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ApresentacAo 



Os trabalhos reunidos neste livro foram preparados para um se- 
minario realizado em novembro de 1989 na Universidade de Sao Paulo, 
sob o titulo A Avaliagao do Ensino Superior Contexto, Experiincias, Des- 
dobramentos e Perspectivas. O tema da avaliacao tern estado presente no 
ambiente universitano brasileiro desde pelo menos 1985, quando a Co- 
missao Nacional de Reformulacao do Ensino Superior, criada naquele ano 
nos termos do discurso de posse de Tacredo Neves, propos a instituicao 
da autonomia plena das universidades brasileiras, acompanhada de um 
sistema permanente de avaliagao e aconrpanhamento de seu desempenho. 
A experiencia bem-sucedida da CAPES, que dez anos antes havia dado 
inicio a sua sistem&tica de avaliacao da pos-graduagao brasileira, mostrava 
como isso era possivel, e que os efeitos poderiam ser importantes para o 
aperfeigoamento, reconhecimento e prestigio das instituigoes. 

Ainda que as propostas da Comissao nao tivessem sido incorporadas 
pelo governo como suas, o tema da avaliagao entrou para a ordem do dia 
e passou a ser objeto de um grande numero de conferencias, seminarios e 
reunioes, algumas organizadas pelo MLnisterio da Educacao, outras pelo 
Conselho de Reitores, e muitas mais pelas universidades em toda a parte. 
O Ministerio da Educacao comecou tambem a apoiar estudos e iniciativas 
de avaliagao desenvolvidas pelas universidades, e muitas instituigoes, entre 
elas a Universidade de Sao Paulo, iniciaram por conta pr6pria um traba- 
lho sistematico de organizacao de informacoes e outros trabalhos visando 
a identificacao de indicadores e mecanismos adequados para sua auto-ava- 
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Hagao. A Constitui?ao de 1988 consagrou o principio da autonomia uni- 
versitaria, e os diferentes projetos de Lei de Diretrizes e Bases que trami- 
tam desde entao no Congresso Nacional incorporam, de uma forma ou de 
outra, o principio da avaliacao como instrumento bdsico de soerguimento 
do sistema de ensino superior do pais. 

O seminario de novembro de 1989 realizado pelo Nucleo de Pesqui- 
sas sobre Ensino Superior da Universidade de Sao Paulo, com o apoio do 
Ministerio da Educacao e da Organizacao dos Estados Americanos, serviu 
assim como balance do fim de um periodo, que poderia, quem sabe, gerar 
licoes para os tempos futuros. Ele permitiu, de infcio, uma reflexao sobre 
o contexto mais amplo em que a questao da avaliacao tem sido colocada, 
nao so no Brasil, mas internacionalmente. A avaliacao nao 6 um processo 
tecnico e neutro: ela favorece alguns pontos e prejudica outros, e por isso 
suscita apoios entusiasticos e rejeigoes fortes; ela implica uma revolucao 
profunda na maneira de entender o papel do Estado na gestao das insti- 
tuicoes publicas, e o proprio papel dessas institutes em relacao a socie- 
dade; ela implica reexaminar, com outros olhos, temas diffceis e tabus, 
como do papel do setor privado, mecanismos alternatives de financia- 
mento, o papel da competicao e do "mercado" academico, a questao da 
isonomia e assim por diante. A experiencia internacional de avaliacao do 
ensino superior ja 6 bastante significativa, e mostra que a introducao de 
sistemas avaliativos nao e uma panaceia para os problemas existententes, 
mas essencialmente uma escolha entre dois mundos igualmente problema- 
ticos: aquele que conhecemos, onde ainda se discute se criterios de de- 
sempenho e competencia devem ou nao existir, e um outro, onde se discu- 
te, com igual ardor, que criterios devem ser estes e a quem cabe identi- 
ficd-los e medi-los. 

Algumas dessas questoes mais gerais estao no texto introdutorio de 
Simon Schwartzman, ao qual se seguem dois textos de grande densidade 
historica, o de Claudio C. Neiva, que examina a evolucao da questao do 
planejamento no ensino superior no contexto brasileiro, onde a avaliacao 
figura como instrumento central, e o de Pedro Lincoln Mattos, que acom- 
panha de perto os procedimentos governamentais de distribuicao de re- 
cursos para o ensino superior desde a decada de 70. Os tres textos seguin- 
tes, dc Jose Goldemberg, EHsa Wolynec e Sergio Costa Ribeiro, mostram, 
na pr&tica, alguns indicadores que podem ser utilizados no processo ava- 
Iiativo, e os resultados que eles produzem. Goldemberg mostra como sis- 
temas multiplos de avaliacao, que se valem destes e de outros indicadores, 
sao indispensaveis para a gestao de uma entidade complexa e multifaceta- 
da como a Universidade de Sao Paulo; Elisa Wolynec explora as metodo- 
logias para a analise da correlacao entre qualidade e custos, com dados da 
USP; Costa Ribeiro, ao trabalhar com dados demograficos globais, trata 
de situar o sistema universitano brasileiro no contexto mais amplo da 
educacao e a estrutura de rendas do pais, o que lhe da o balizamento den- 
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tro do qual, a seu juizo, as discussoes sobre a autonomia universitaria de- 
vem se pautar. Finalmente o artigo de Jean- Jacques Paul e colabor adores 
faz um balanco critico das experiencias de avaliacao realizadas no contex- 
to das universidades brasileiras dos ultimos anos, mostrando que, se elas 
marcam o initio de um processo, este ainda e um initio bastante timido, 
com um grande caminho a percorrer. 

Os dois ultimos textos apontam para o future Geraldo Martins trata 
de um tema fundamental, que e freqiientemente deixado de lado por sua 
complexidade e dificuldade: o tema da organizacao corporativa que amar- 
ra o sistema universitano do pais ao regime de regulamentagao formal das 
profissoes, gerando um estimulo permanente a valorizacao das credenciais 
educacionais, freqiientemente em detrimento do conteudo. E Eunice Du- 
rham discute em que condicpes a atividade de avaliacao do ensino supe- 
rior, ate aqui dispersa em tantas experiencias desiguais e muitas vezes 
frustradas, poderia se transform ar em uma dimensao permanente e im- 
portante da universidade brasileira. 

Os tempos que se initiam na decada de 1990 se prenunciam como 
mais diffceis para o ensino superior brasileiro do que a decada anterior. O 
Estado procura se encolher, e as universidades publicas nao podem conti- 
nuar contando com a expansao constante de seus recursos. A educacao 
fundamental tendera a ter cada vez mais prioridade, e isso tirara recursos 
das universidades. O aumento do "gap" tecnologico entre o Brasil e os 
paises mais desenvolvidos levara a questionamentos sobre a pesquisa que 
hoje se faz em nossas universidades, e a duvidas crescentes sobre sua re- 
levancia. Pressionadas por todos os lados, as universidades terao dificul- 
dades em atender a uma populacao em crescimento, que continuara ba- 
tendo as suas portas em busca de caminhos e respostas que ela nem sem- 
pre tera. As universidades brasileiras terao pouco tempo para olhar para 
si mesmas, em conjunto e cada uma, para, sem falsas ilusoes, encontrarem 
sua posi^ao adequada neste ambiente em mutacao, se nao quiserem con- 
tinuar a ser atropeladas pelos eventos e pelas pressoes incontroladas que 
vem de fora. Este olhar, nem sempre prazeroso, mas inevitavel, chama-se 
avaliacao. 
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contexto institucional e 
Politico da AvaliacAo 

Simon Schwartzman* 

TEMPO DE AVALIAQAO 

A questao da qualidade surge como problema socialmente significa- 
tive quando os resultados ou produtos que se obtem das instituicoes de 
educacao superior deixam de corresponder as expectativas dos diferentes 
grupos e setores que delas participam, e, mais ainda, quando a frustracao 
continua dessas expectativas comeca a se tornar insustentavel. No Brasil, 
como no restante da America Latina, as universidades foram sempre ava- 
liadas pelos seus estudantes, professores e governos, em termos de sua re- 
lativa democratizacao para dentro e para fora, da politizacao ou alienacao 
de seus alunos e professores, do prestigio social de seus diplomados e da 
qualidade dos empregos que os formados conseguiam no raercado de tra- 
balho. Nenhuma destas questoes, no entanto, se referia diretamente a 
qualidade do ensino ou das pesquisas conduzidas no interior das insti- 
tuicoes, e so raramente os conteudos do que era ensinado ou pesquisado 
eram comparados com o que se fazia em outras sociedades ou regioes. Os 
resultados dessas eventuais comparacoes tendiam a ser pouco satisfato- 
rios, mas nao havia setores sufitientemente fortes e motivados, no interior 
de nossas sociedades, para promover as mudangas necessarias. 

Hoje o tema da avaliagao esta na ordem do dia, e o objetivo deste 
texto 6 identificar algumas das causas deste fato, assim como algumas de 

* Professor do Departamento de Ciencias Foliticas da Faculdade de Filosofia, Letras e Cieiicias Huma- 
nas (FFLCH/USP) e Diretor Cientifico do Nudeo de Pesquisa e Ensino Superior (NUPES/USP). 
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suas implicates para o sistema de ensino superior brasileiro. E importan- 
te assinalar, antes de tudo, que a introducao da temdtica da avaliacao no 
contexto do ensino superior 6 algo bastante novo no contexto europeu e 
latino-americano, ainda que tenha uma tradicao mais antiga no ambiente 
norte-americano. Na Europa, artigo recente fala do surgimento de urn 
evaluative State, uma modalidade de governo que procura substituir os ti- 
pos mais tradicionais de controle burocrStico ou planejamento a priori das 
atividades por mecanismos de avaliacao a posteriori 1 . Em contextos com 
uma grande tradicao de centralizacao administrativa, como na Franca, o 
desenvolvimento do "Estado Avaliador" 6 visto como uma forma de des- 
centralizacao, que procura livrar as universidades dos controles formais e 
burocrdticos do governo central, sem que elas deixem de ter que atingir 
padroes de desempenho estabelecidos pela sociedade mais ampla. Na In- 
glaterra, em contraste, onde existe uma tradicao secular de autonomia dos 
sistemas universitarios, e um gentlemen's agreeme/it que se manteve por 
varias decadas entre as instituicoes academicas e o governo, atraves do 
University Grants Comunitee (U.G.C.), a nova enfase na avaliacao e vista 
e de fato tende a assumir todas as caracteristicas de uma intervencao mui- 
tas vezes desastrosa do governo no dia-a-dia das instituicoes academicas. 
Em ambos os contextos, a introducao da avaliacao tende a alterar as di- 
visoes tradicionais de poder entre minist6rios e universidades, 6rgaos de 
direcao e unidades academicas no interior das instituicoes, e o papel de 
orgaos intermediaries e de representacao coletiva das instituicoes acade- 
micas. Em todos os casos parece haver uma tendencia ao reforco do papel 
das administracoes centrais das universidades, o que coloca Bmites as tra- 
dicoes de autonomia plena das unidades academicas. Na Franca, um dos 
resultados foi o surgimento de sistemas de "avaliacao por pares" que in- 
termediam entre as universidades e os governos; na Inglaterra, ao contra- 
rio, um dos principals resultados foi a desmoralizacao do U.G.C. As dife- 
rencas nao sao s6, naturalmente, de contextos historicos, mas tambem 
ideol6gicas. Aponta Guy Neave que a nova enfase na avaliacao que se ob- 
serva na Europa decorre, em grande parte, da massificacjio do sistema 
educacional, que coloca na ordem do dia a necessidade de proporcionar 
uma educacao mais ajustada as demandas de um mercado de trabalho em 
mutacao, coisa que as universidades tradicionais, mesmo as de melhor 
qualidade, nao estavam acostumadas a fazer. Essa urgencia corre o risco 
de ser traduzida, como no caso da Inglaterra, em uma valorizacao extre- 
mada da 16gica empresarial e de mercado. Levada ao Iimite, essa orien- 
tacao acaba por ameacar a pr6pria possibilidade de os sistemas universita- 
rios continuarem seu trabalho academico e de pesquisa, perdendo assim, a 



1. Guy Neave, "On the Cultivation of Quality, Eflicieroy and Enterprise an Overview of Recent Trends 
in Higher Education in Europe, 1986-1988", European Journal of Education, 23, 1 and 2, 1988, pp. 
7-24. 
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centre verdade.ro de reflexao e conhecimento sobre os problemas econo- 
micos e sociais do pais, e seus professores mais qualificados teriam, assim 
umpapel pohtico a altura dos conhecimentos cientificos que vinham ate 
entao acumulando. 

Era na reivindicacao de um pa pel social e politico mais significativo 
para as universidades que o ativismo dos "jovens turcos" se encontrava 
com o movunento estudantil. A politizacao dos estudantes e, sabidamente 
um fenomeno antigo na Amenca Latina e nunca esteve relacionada neces- 
sanamente com demandas pela melhoria do ensino universitario, ia que 
sua onentacao for sempre muito mais politica do que proprlamente 
academy ou educacional. Sem pretender dar aqui uma explicacao abran- 
gente da pohtizacao estudantil das decadas de 50 e 60, e facil perceber que 
ela se relaciona com a expansao havida no sistema universitario naqueles 
anos e com o cheque entre as aspiracoes crescentes de novas camadas que 
entravam nas universidades e as possibilidades ocupacionais, de prestfeio 
e reconhecimento publico que um diploma universitario aparentemente 
prometia. A existencia de uma ideologia de modernizacao e racionalizacao 
do ensino superior do pais, no entanto, deu por algum tempo conteudo e 
direcao as criticas que os estudantes dirigiam a suas institutes- seu eli- 
tismo, seu imobil.smo, o conservadorismo politico e intelectual da maioria 
. S .^. US P rofessores - Se uma universidade renovada desse um lugar mais 
significativo a seus professores, os alunos tambem se beneficiariam. 

A REFORMA DE 1968 

Todos sabemos que o resultado das pressoes contra a universidade 
tradicional brasileira nao foi a instituicao com que tantos sonhavam Mui- 
to tem sido dito sobre as vicissitudes polfticas que afetaram nosso ensino 
supenor a part,r dos anos 60. Nem todos percebem, no entanto, a nature- 
za das transformacoes pelas quais ele passou. Vale a pena resumi-las a 
parhr dos grandes ideais dos anos anteriores. 

Do ponto de vista formal, a reforma universitaria consagrou em lei 
muitas das reivindicacoes dos professores mais ativos e do movimento es- 
tudantil do perfodo pre-64. A odiada catedra foi abolida e substituida pelo 
sistema colegiado de departamentos. A criacao de institutes centrais, reu- 
nindo disciphnas que antes se repetiam por varias faculdades e cursos foi 
feita com o objetivo de reduzir a duplicate de esforcos e aumentar a efi- 
ciencia das universidades. Foi introduzido o ciclo basico como forma de 
dar aos estudantes uma formacao geral antes da especializacao profissio- 
na , compensando dessa maneira as Iimitacoes do ensino secundario Fi- 
nalmente, a legislacao consagrou a indissolubilidade do ensino, pesquisa e 
extensao, e estabeleceu o ideal de que todo o ensino superior do pais se 
orgamzasse em universidades, e nao simplesmente em escolas isoladas 
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Mais importante do que as transformacoes legais foi o que ocorreu 
de fato com o ensino superior do pais. A primeira grande modificacao foi 
a abertura do ensino superior a um numero muito maior de pessoas. Em 
1960, menos de 2% das pessoas entre 20 e 24 anos estavam matriculadas 
em universidades; em 1970 esse numero havia aumentado para 5,2% e em 
1975 ja alcancava 11% (um numero sem duvida significativo, mas ainda 
pequeno se comparado com o de muitos outros paises da America Latina 
ou da Europa), 

Essa expansao se deu, em parte, pelo aumento forgado das vagas no 
sistema publico, mas, prinripalmente, pela grande expansao do sistema 
privado. Como consequencia, um dos principals objetivos da reforma de 
1968, que era a unificacao das escolas isoladas em universidades, tornava- 
se cada vez mais remoto. Enquanto isso, o sistema federal passava de um 
regime em que predominavam professores de tempo parcial para um ou- 
tro, em que predominavam os de tempo integral. 

A reforma de 1968 supunha que a criagao de um corpo de professo- 
res de tempo integral no sistema publico seria baseada na criacao de um 
novo nivel de ensino no pais, o dos cursos de pos-graduacao, onde se for- 
mariam os novos professores. Na realidade, o que se observou foi que os 
cursos de p6s-graduacao nao conseguiram formar professores capacitados 
na mesma velocidade com que as universidades preenchiam seus quadros. 
Financiados em grande parte com recursos oriundos de fora do setor edu- 
cacional (FINEP, CNPq), os programas de p6s-graduacao tendiam a cres- 
cer muito mais em areas de forte apelo cientffico e tecnico do que naque- 
las onde havia maior necessidade de formacao de professores. Ao exigir ti- 
tulagao formal para a promocao de professores no sistema publico, o go- 
verno terminou por estimular a criacao de programas de pos-graduagao 
de qualidade duvidosa. As dificuldades salariais do infcio dos anos 80, 
combinadas com a militancia cada vez maior do professorado do sistema 
publico por melhores salarios, levaram ao progressivo abandono dos crite- 
rios de excelencia academica tanto na concessao de regimes de tempo in- 
tegral e dedicacao exclusiva, como na efetivacao e promocao de professo- 
res no sistema publico. 

Em smtese, a reforma de 1968 teve um efeito paradoxal, cujas con- 
seqiiencias ainda sao sentidas de forma extremamente forte. Por um lado, 
consagrou um modelo idealizado de ensino superior, baseado nas research 
universities mais prestigiadas dos Estados Unidos; por outro, levou a ex- 
pansao praticamente forcada e desregulada de todo o sistema, baseado 
principalmente em escolas isoladas, no ensino privado e na criacao de um 
professorado publico de tempo integral sem maiores qualificasoes acade- 
micas. 
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BOLO DE NOIVA; A NOVA PROFISSAO ACADEMICA 



O resultado desses desenvolvimentos nao planejados foi que o sis- 
tema brasileiro de ensino superior, em lugar de convergir para um modelo 
unico, como pretendiam os reformadores de 1968, passou a constituir cada 
vez mais um conjunto de camadas superpostas, cada uma delas oriunda de 
um momento determinado no tempo, que coexistent como estratos em 
uma formacao geol6gica complexa ou como em um bolo de noiva. Sao es- 
ses estratos que hoje disputam, de forma nem sempre clara, o caminho 
que a universidade brasileira deve seguir e os proprios criterios de sua 
avaliacao. 

A mais profunda dessas camadas e formada pelas profissoes liberals 
classicas, sobretudo a medicina, o direito e a engenharia. A imagem da 
educagao superior no Brasil, vinte anos depois da reforma de 1968, conti- 
nua a ser dada principalmente por essas carreiras, que a maioria das ou- 
tras trata de emular. Na perspectiva dos que vivem a educacao superior 
desse ponto de vista, a funcao principal das universidades deve ser a for- 
macao t6cnica e a iniciacao dos estudantes nas profissoes liberais. Os me- 
lhores professores, desse prisma, sao os profissionais mais bem sucedidos, 
que dedicam parte de seu tempo ao ensino e transmitem a seus alunos 
seus conhecimentos, sua experiencia e seu modelo de trabalho. A pesquisa 
cientifica tende a ocupar um lugar secundario mesmo nos melhores cursos 
profissionais, e em pelo menos uma das areas, a do direito, praticamente 
inexiste. As exigencias de educagao secundaria humanistica ou cientifica, 
os processos de selecao por exames vestibulares rigorosos, os exames for- 
mais, as cerimonias de formatura, todos esses mecanismos, ao mesmo 
tempo que zelavam de alguma forma pela qualidade do ensino, ajudavam 
a garantir que o numero de formados nao seria muito maior do que o de 
profissionais ja existentes, que sua selecao se faria principalmente nos se- 
tores socials mais altos e que eles reproduziriam com bastante fidelidade 
os modelos profissionais de seus mestres. A reforma de 1968 procurou as- 
sestar um golpe mortal a esse modelo ao colocar a pesquisa cientifica no 
seu centro, ao extinguir a catedra tradicional. No entanto, a maioria das 
escolas profissionais mais prestigiosas conseguiu se adaptar as novas nor- 
mas sem grandes transformacoes e perda de autonomia. A maior dificul- 
dade, no entanto, veio da massificacao do ensino, que trouxe as universi- 
dades pessoas de origem social menos privilegjada, mulheres, pessoas 
mais velhas e vindas de um ambiente cultural sem nenhuma experiencia 
previa de educacao superior e levou a proliferacao de cursos e carreiras 
que tratavam de copiar, ainda que de maneira imperfeita, os modelos e os 
beneficios das profissoes estabelecidas. O resultado foi a inflacao profis- 
sional, a desvalorizacao dos titulos e a desmoralizacao de muitas das pra- 
ticas e rituais que caracterizavam o ciclo de vida nas academias. Para esse 
estrato, a crise da universidade brasileira 6 sobretudo a crise das pro- 
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fissoes liberais classicas, e e desse ponto de vista que sua lideranca mais 
representativa se preocupa e se interessa por sua avaliacao. 

A camada seguinte, no tempo, 6 a formada pela pequena comunida- 
de de pesquisadores e professores de p6s-graduacao, que de alguma for- 
ma herdou os ideais academicos dos "jovens turcos" dos anos 50 e 60 e 
que ganhou seu espaco e prestfgio fora das estruturas tradicionais do sis- 
tema universitario brasileiro gracas a enfase posta nos criterios de ex- 
celencia e qualidade cientifica. Foi para esse setor, e com sua participacao 
ativa, que foram criados os mecanismos de avaliacao por pares do CNPq e 
da CAPES, que ainda hoje estabelecem os padroes de qualidade para o 
ensino posTgraduado e para a pesquisa cientifica no pais. Para estes, o 
problema da qualidade das universidades do pais se traduz principalmente 
na ausenda de condicoes adequadas para as atividades de pesquisa - 
tempo integral para os professores, bibliotecas e laborat6rios adequados, 
mecanismos de contratacao e promocao baseados no desempenho cientf- 
fico, bolsas de tempo integral para os estudantes, programas de pos-gra- 
duacao etc. - e, em segundo lugar, pelas dificuldades que a pesquisa uni- 
versitaria encontra, por um lado, em permear o ensino de graduacao e, 
por outro, em colocar sua competencia e seus produtos a servico da socie- 
dade mais ampla. O postulado da indissociabilidade do ensino, da pesqui- 
sa e da extensao encontra neste setor sua defesa mais intensa. Segundo es- 
se ponto de vista, o professor universitario deve ser sobretudo um pesqui- 
sador, a transmissao efetiva do conhecimento nao pode se dar de forma 
isolada de sua criacao, e o desenvolvimento da capacidade de criagao e 
pensamento autonomo por parte dos estudantes, ao inves da transmissao 
de conteudos codificados e pr6-definidos, e que deve ser a verdadeira na- 
tureza da educacao superior. 

Estas duas camadas estratigraficas divergem profundamente em 
suas concep$6es sobre a natureza da formacao universitaria e o papel de 
seus professores, mas compartem a visao das universidades como insti- 
tuicoes relativamente pequenas e de alta qualidade. O mesmo nao pode 
ser dito de uma terceira camada mais recente, que se formou como resul- 
tado dos processos de massificacao: a dos professores de terceiro grau 
como grupo profissional. 

Na universidade tradicional, o professor universitario 6 acima de tu- 
do um membro de sua profissao de origem (medico, engenheiro, advoga- 
do, dentista) que faz do ensino uma atividade freqiientemente honoraria; 
na universidade da pesquisa, os professores sao em prhneiro lugar mem- 
bros de suas respectivas comunidades cientificas. A expansao gradual dos 
contratos de tempo integral nas universidades publicas, combinada com a 
expansao das matriculas, levou ao surgimento de um corpo de professores 
cuja atividade principal 6 o ensino, que at£ entao existia somente no nivel 
de ensino basico e secundario. O surgimento desse novo estrato se explica, 
em parte, pelo proprio crescimento da educacao superior, que passou a 
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necessitar de mais professores; em parte, como uma conseqiiencia da des- 
valoriza$ao do magistdrio secundario, fazendo com que os que pudessem, 
buscassem trabalhar em instituicoes de terceiro grau; e tambem pelas 
proprias dificuldades do mercado de trabalho para os graduados, que pu- 
deram, desta forma, permanecer e garantir sua subsistencia dentro do sis- 
tema educacional depois de formados; e foi facilkado, fmalmente, pelas 
pressoes dos setores mais orientados academicamente pela introducao dos 
sistemas de tempo integral e pela eliminacao dos sistemas de catedra. Nas 
universidades publicas brasileiras, a percentagem de professores em regi- 
me de tempo integral chega hoje a mais de 75%, nao chegando a 30% no 
setor privado. As semelhancas entre este novo professorado e os de nivel 
m6dio sao muitas. Trabalhando em uma instituicao unica ou dando aulas 
em duas ou tres para complementar os salarios, sem condicoes, formacao 
nem motivacao adequadas para o trabalho de pesquisa ou o acesso as pro- 
fissoes liberals mais bem remuneradas, esses professores tendem a se or- 
ganizar sindicalmente e a desenvolver uma capacidade de luta por seus in- 
teresses gremiais que adquire com frequencia a mesma intensidade e poli- 
tizacao que caracterizavam, no passado, os movimentos estudantis. Para 
este estrato, os problemas da qualidade cientifica ou profissional da edu- 
cacao superior nao sao vistos como prioridade, devendo ser encarados de- 
pois de resolvidos os problemas mais urgentes, que sao os de salarios, es- 
tabilidade no emprego, direitos de aposentadoria, igualdade de direitos 
para todos e a garantia de mecanismos politicos que garantam sua presen- 
ce e participacao em todas as decisoes que possam afetar mais de perto 
seus interesses como categoria laboral. 



OS ESTUDANTES 

Estratos semelhantes existem entre os clientes mais diretos da edu- 
cacao superior, os estudantes. A percepcao dos professores de corte tradi- 
tional de que o ensino superior perdeu sua qualidade 6 compartida por 
muitos estudantes e suas familias, que se dao conta de que a educacao su- 
perior jS nao lhes proporciona a mesma garantia de trabalho e prestfgio 
profissional que no passado. Para os grupos sociais mais privilegiados, as 
grandes universidades publicas comecam a perder seu sentido como cen- 
tros de formacao e reproducao de elites, funcao que se restringe cada vez 
mais a algumas poucas carreiras e instituicoes que conseguem manter seus 
padroes de exigencia e seletividade dentro do contexto mais amplo de 
massificacao, as quais se acrescentam algumas escolas profissionais priva- 
das e de alto custo e o estudo no exterior. Para os novos grupos sociais 
que agora ascedem ao ensino superior, as expectativas de ganho absoluto 
sao menores do que as das classes mais favorecidas, mas o valor relativo 
dos diplomas, mesmo inflacionado, ainda 6 bastante compensador e justi- 
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fica inclusive o pagamento de anuidades em instituicoes privadas, desde 
que dentro de certos limites. O gradual abandono das tradi^oes e exigen- 
cias pedag6gicas mais rigidas e visto sobretudo como uma virtude, ou seja, 
como a eliminacao de procedimentos e exigencias cuja relacao com o titu- 
lo que se busca nao e muito clara. Para estes setores, pelo menos em urn 
primeiro momento, as tentativas de elevacao dos niveis de qualidade do 
ensino sao percebidas, sobretudo, como uma tentativa elitista e discrimi- 
natoria de restringir seu acesso aos privil6gios que antes eram Umitados a 
uns poucos. O surgimento de um funcionalismo universitario organizado 
nos mesmos moldes que o dos docentes, mas ainda mais extremado em 
sua militancia, foi um corolario que nao se fez esperar demasiado. 

Deve existir um limite, no entanto, para a desvalorizacao de titulos 
formais, de conteudo cada vez mais vago, obtidos muitas vezes a um preco 
cada vez mais alto e em profissoes cuja semelhanca com as mais tradicio- 
nais e cada vez mais remota. A primeira reacao dos atingidos e tentar re- 
duzir os custos - mais subsidios, menos exigencias, menores anuidades - 
e garantir os privilegios - sal&rios mfnimos profissionais, reservas de mer- 
cado, regulamentacoes profissionais detalhadas. A segunda reacao 6 uma 
revalorizacao extremamente pragmdtica e a curto prazo dos conteudos. A 
preocupacao com a educagao cientifica e humanistica 6 substitufda pela 
busca de habilidades e conhecimentos que possam ter um valor de merca- 
do claro e imediato. Nesta perspectiva, a universidade tende a ser vista 
como "muito te6rica", "pouco pratica" e "afastada da realidade", critica 
que se dirige tanto ao que permanece das escolas profissionais mais anti- 
gas quanto as tentativas de modernizar as universidades pela via da pes- 
quisa cientifica e da scholarship academica. Um ultimo e mais recente es- 
trato, fmalmente, e formado por pessoas interessadas em continuar e am- 
pliar seus estudos fora dos formatos convencionais do ensino universitario. 
E um publico em si mesmo muito diferenciado, que em muitos paises 
atinge numeros que superam em muito o dos alunos regulares dos cursos 
superiores, o que esta levando a profundas transformacoes no funciona- 
mento interno das universidades, nos recursos pedag6gicos que utilizam e 
nas formas de relacionamento que estabelecem com a sociedade mais 
ampla. 



DA DESCENTRALIZAQAO E AUTONOMIA 
AOS CONSTRANGIMENTOS EXTERNOS 

Todos os setores referidos at£ aqui fazem parte das institui§6es 
universitarias, como professores, pesquisadores, estudantes ou funciond- 
rios. Esta pluralidade e diversidade de motivacoes, culturas e interesses 
no interior dos sistemas universitarios explica algo de sua tendencia 
a descentralizacao, compartimentalizacao e autonomia e a resistencia ge- 
neraUzada a qualquer movimento que possa sugerir a imposicao dos va- 
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lores e preferencias de urn determinado segmento sobre os demais. Este 
carater "achatado" das organizagoes universitarias e sem diivida o mais 
adequado para instituigoes produtoras de conhecimento, que concentram 
sua competencia na base de suas estruturas; mas costuma ser tambem o 
mais resistente a mudanga e a inovagao quando fatores externos nao agem 
sobre elas de forma incisiva. 

Isso nao significa que nao existam expectativas externas sobre a qua- 
lidade da educagao superior. Empresas que necessitam de pessoal qualifi- 
cado se queixam quando os formados que contratam nao tern a com- 
petencia esperada; clientes de medicos, engenheiros e advogados ressen- 
tem-se quando sao mal atendidos; famflias se frustram quando vem que 
seus filhos nao recebem educacao adequada e tern dificuldades em se em- 
pregar depois de formados. No entanto, o baixo grau de sofisticacao tec- 
nol6gica de grande parte do setor empresarial, a falta de organizagao e de 
padroes de comparacao por parte de clientes e famflias dos estudantes fa- 
zem com que dificilmente essas expectativas se transformem em pressoes 
articuladas sobre os sistemas universitarios. O que ocorre, normalmente e 
a busca de solucoes individuais ou particulares - as empresas formam seu 
proprio pessoal ou vao busca-lo em outras regioes ou mesmo no exterior, 
as famflias mais abastadas viajam quando necessitam de atendimento me- 
dico mais sofisticado, e assim por diante. 

Em teoria, os governos deveriam ter polfticas de medio e longo pra- 
zo para a educagao em todos os seus niveis que pudessem orientf-Ia para 
objetivos de interesse coletivo e que pudessem se sobrepor aos interesses 
e motivacoes particulares de cada setor. Na pratica, no entanto, governos 
tendem a ser extremamente sensfveis a demandas e contingencias polfticas 
de curto prazo e dificilmente conseguem articular polfticas mais globais 
prmcipalmente quando afetam grupos vocais e politicamente organizados 
como professores e estudantes universitarios. Com raras excecoes, as uni- 
versidades sao percebidas pelos governos nao como urn recurso significa- 
tivo a desenvolver e a preservar, mas como uma fonte potencial de dificul- 
dades polfticas que custa mais do que vale e que requer urn tratamento 
politicamente habilidoso e de curto prazo para que nao se transforme em 
um foco de perturbagao e de conflitos. 



OS FATORES DE MUDANQA 

A existencia de um numero tao distinto de demandas e interesses 
contraditorios, o prestfgio e as vantagens que o ensino superior ainda traz, 
apesar das queixas, para seus professores e funcionarios, as vantagens 
comparadas que os diplomas ainda produzem para os estudantes, a capa- 
cidade de agao poh'tica de docentes e funcionarios, a baixa prioridade que 
as questoes educacionais recebem dos partidos e lideres polfticos, todos 
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estes fatores convergent para manter a rigidez institucional de nossas uni- 
versidades. E, no entanto, existem indicadores de que esta situagao pode 
estar comegando a se alterar. 

O primeiro fator de mudanga e, sem diivida, o contraste entre o 
crescimento continuo dos custos do ensino superior e o esgotamento das 
possibilidades de atendimento por parte dos governos. O crescimento dos 
custos se explica pelo aumento de estudantes e professores, como tamb6m 
pelos custos crescentes de instalagoes e equipamentos educacionais e de 
pesquisa. A crise fiscal dos governos federal e estaduais parece ser de lon- 
go prazo, e as percentagens fixadas pela Constituigao e pelas legislagoes 
estaduais para gastos em educagao parece que nao se alterarao muito no 
futuro proximo. A crise financeira da educacao superior brasileira so nao 
e maior porque, no passado, o setor privado cresceu muito e absorveu a 
maior parte da demanda. E os custos da educagao privada estao se tor- 
nando cada vez mais inacessfveis para sua clientela, que 6 geralmente de 
origem social mais baixa do que os que conseguem entrar nas universida- 
des publicas. Enquanto isto, 6 provAvel que a demanda por educagao su- 
perior continue a aumentar nos proximos anos, gerando um represamento 
que os governos terao que atender de alguma forma. Esta crise devera 
forgar, a curto prazo, uma profunda revisao dos crit6rios de alocagao dos 
recursos publicos para a educagao superior, alterando os criterios de fi- 
nanciamento, subvengao e gratuidade, e introduzindo criterios de priori- 
dade que hoje nao existem. 

O segundo fator de mudanga e a falencia do modelo profissional 
corporativista que hoje condiciona quase todo o sistema de ensino supe- 
rior do pais. O suposto de que todos os cursos terminam com um diploma 
nacionalmente valido, que garante uma posigao fixa e protegida no mer- 
cado de trabalho, resiste cada vez menos a expansao e diversidade dos 
formados pelas universidades, a proliferagao das profissoes e a pr6pria 
dinamica do mercado de trabalho, em fungao de mudangas tecnologicas 
sucessivas. Enquanto os diplomas como "moeda" generica perdem seu va- 
lor, a posse de diplomas especificos derivados de instituigoes de alto 
prestfgio se torna cada vez mais valorizada. Os setores mais dinamicos da 
economia valorizam tambem as habilidades especfficas que as pessoas 
possam ter, de uso da lingua nacional ou estrangeira, de uso de conceitos 
matematicos e formais, de capacidade de relacionamento com o publico, 
de iniciativa e criatividade, cuja relacao com diplomas de um ou outro tipo 
6 cada vez mais duvidosa. 

Um terceiro fator se relaciona com a ampliagao da gam a de servigos 
que a sociedade tende a exigir, cada vez mais, das instituigoes universita- 
rias. Al6m das atividades tradicionais de ensino e pesquisa academica, 
universidades localizadas em regioes metropolitanas tendem a assumir um 
grande numero de atividades que dificilmente caberiam no termo "ex- 
tensao", e que vao da assistencia medica e odontologica as populagoes vi- 
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zinhas a convenios de transferencia de tecnologia as empresas, passando 
por cursos de extensao e programas de ensino a distancia para professores 
do ensino basico ou secundario. 

Estes tres fatores agem em conjunto no interior dos sistemas educa- 
cionais, perturbando os pactos implicitos de acomodacao e nao ingerencia 
rea'procos que costumam predominar em seu interior. A escassez crescen- 
te de recursos orcamentarios, a busca de critdrios mais adequados em sua 
distribuicao, a obsolescencia de pr&ticas educacionais estabelecidas, o sur- 
gimento de novas demandas e fontes potenciais de recursos em um mer- 
cado muko mais amplo de interesses, tudo isto faz com que os setores 
mais dinamicos das universidades tendam a se mover com mais determi- 
nacjio, questionando o seu entorno, aceitando com menos complacencia a 
acomodagao e a estagnacao e procurando novos caminhos. 

Os Caminhos da Avaliacao 

E esta inquietacao que cria o contexto institucional e politico para a 
consolidacao das pr&ticas de avaliacao do ensino superior no Brasil. Tra- 
ta-se, sobretudo, de uma oportunidade a ser utilizada, sem que exista 
qualquer garantia de que ela venha realmente a se efetivar. O Brasil, co- 
mo a maioria dos pafses do continente latino-americano, nao conseguiu 
ainda se adaptar as realidades do fim do seculo XX e nao ha nenhuma 
certeza de que va" consegui-lo. Podemos ter certeza de que esta adaptacao 
nao se fara 1 sem uma mudanga profunda em todo o seu sistema educacio- 
nal, incluindo o ensino superior, e de que a introducao de praticas regula- 
res de avaliacao 6 um elemento central indispensavel para este processo. 
Neste novo caminho que pode se abrir, 6 importante assinalar tres propo- 
sicoes que parecem ser centrals. 

A primeira & que sistemas avaliativos estao longe de ser uma pa- 
nacdia ou um "jeitinho" tecnocr&ico para resolver as atuais dificuldades. 
Nao se trata, na realidade, de passar de um problema para sua solucao, e 
sim de escolher com que tipo de problemas queremos viver: se com os de 
um sistema educacional predominantemente estagnado e sem rumo, com 
as notaveis excecoes de sempre, ou com os de um sistema educacional 
dinamico, vivo e contradit6rio, em busca de seus caminhos. 

A segunda proposicao e que uma parte importante e essencial deste 
processo de avaliacao e a discussao e a identificacao das diferentes orien- 
tacoes, propositos e objetivos das diversas instituicoes, setores e grupos 
que fazem parte deste complexo bolo de noiva que 6 o nosso sistema de 
ensino superior. Nao se trata, aqui, de propor uma grande discussao pre- 
liminar sobre objetivos - quern sabe em uma reuniao do Conselho de 
Reitores ou da ANDES -, nem de fixa-Ios em alguma lei de "diretrizes e 
bases", nem de esperar que eles emanem de pareceres iluminados do 
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Conselho Federal de Educacao. O que e importante 6 que a diversidade 
Lssa aparecer, que a pluralidade de objetivos e mteresses que hoje se 
5SX Possa'vir a L e que cada qual possa "£**>%£r» 
a ;i„ „„ P5P nrnnoe Um sistema universitano moderno deve ter lugar 
StSiSScS^. a formacao de professores de nfvel medio, 
Zl a fo rmaclo de medicos de alto nivel, para cursos tecmcos espeaah- 
Ld OS e de Sa duracao, para a assistencia tecnica as empresas, para o 
Ssino das artes e para o questionamento crftico da soaedade pelo traba- 
iTo bdependente de seus professores e alunos. Cada uma destas atmda- 
de S denser capaz de se sustentar em suas proprias pernas e de d.putar 

^ Ate^^pS; fmalmente, e que de uma forma ou de outra 
o sistema eXcadon'l bTaslleiro, particularmente seu setor pJM^ serj 
obieto de avaliacoes sucessivas pelos governos, pela opiniao pubhca e pela 
so dade nos proxhnos anos, e e melhor que ele se anteape e ome seu 
desSo em suas proprias maos, antes que algum aventuren-o o faca Ape- 
sar de c^nsagrada na Constituicao, a autonomia unrversUana encontra a 
eu t"e be^itavel no controle que o Congresso e o Executive- tern ^sobre 
uasTerbas e na imagem que a sociedade como um todo tenha sobre o 
nue as ^versidades fazem com seu dinheiro- Haver* corte.de verbas, 
ZZZ1 ou menos espetaculares vindos nao se sabe de onde, tentaU- 
vas Ttrankrencia dramatica de recursos de um setor para outro, federa- 
SSTSBlizasiScs, privatizes de varios tipos. Na medida em que 
S52 universitarS tiver uma avaliacao ^*~££ 
vale, do que necessita e do que pode ou nao fazer te " ^ e ^ ores f" 
dicoes de conduzir ou pelo menos admimstrar as mudangas e pressoes ex 
flS que inevitavelmente crescerao, ao inves de sofrer s.mplesmente 

^ IS tmmecanismo consagrado em todo o mundo para isto, que e 
a unic! garanTa que podemos ter de que o acervo de competenaa e expe- 
l^n da que temos acumulado e queremos ampliar em nossas msUtuuoes 
acX^s seTpreservado: trata-se dos sistemas de^r renew ou rz- 
vis^ por pares (algo muito distinto da chamada "auto-avahacao"), hoje a 
rnmoMados em nossas principals instituicoes de fomento a pesqmsa 
cbnto e que devem ir gradualmente se expandindo para o .sterna um- 
vlrs S como um todo Nao se trata, mais uma vez, de uma panacea, 
stomas dTTeviL por pares estao sujeitos a captura por obgarqu.as ou 
«ot de interesse'e trabalham muitas vezes com grandes margens 
de erro Nao existem, no entanto, mecanismos adequados que os subsU 

tUam Uma ultima proposicao se refere a natureza necessariamente diver- 
*sJ£l "achatada" das instituicoes educacionais. O "achatamento s,g- 
„mca que e nas bases das instituicoes - nos departamentos, mst.tuto e 
Sades que se realizam suas atividades, enfim, onde se concentra 
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sua competencia, e sao estas bases que devem participar de forma ativa 
dos processos de avaliacao, como sujeito e como objeto. A diversificagao 
significa que nem todos podem ou devem ser medidos pelos mesmos 
criterios. Nao se trata de propor um criterio para Sao Paulo diferente do 
utilizado para o Nordeste, o que, entre outras coisas, 6 ofensivo para as 
universidades localizadas em regioes com menos recursos. O que se deve 
evitar e que instituicoes dedicadas a formacao profissional sejam compa- 
radas com outras dedicadas a pesquisa basica ou a uma terceira, orientada 
para a formacao do magisterio. Dentro de sua vocacao, possibilidades e 
area de competencia, cada unidade de ensino, pesquisa e extensao do en- 
sino superior brasileiro deve ser um centro de excelencia, e por este 
parametro deve ser avaliada. 



Iniciativas de Planejamento e Avaliaqao 
na formulaqao de politicas para ensino superior 



Cldudio Cordeiro Neiva* 



O texto seguinte foi elaborado como suporte para uma exposicao no 
seminario A Avaliaqao do Ensino Superior: Experiencias, Desdobramentos 
e Perspectivas de Institucionalizagao, promovido pela Secretaria da Edu- 
cagao Superior do MEC e pelo Nucleo de Pesquisas sobre o Ensino Supe- 
rior da USP, com apoio da Organizacao dos Estados Americanos. 

A proposta a cargo do expositor foi a de uma abordagem sobre as 
relacoes por ventura existentes entre a formulacao de politicas publicas 
orientadas para a promocao do desenvolvimento economico e social, de 
um lado, e, de outro, aquelas formuladas para o ensino, em especial 
o ensino superior, tendo em vista o adequado ajustamento entre elas, no 
que e pertinente. Ou entao, de outra perspectiva, em que medida politi- 
cas desenvolvimentistas acabaram por produzir impacto sobre o ensino, 
ainda que a margem de politicas declaradamente explicitadas com aquele 
objetivo. 

Uma abordagem dessa natureza implicaria extenuado trabalho de 
pesquisa e reflexao, hipptese que o autor afasta de imediato. Ela foi feita 
com base em um instrumental muito limitado, quase que exclusivamente 
alicercado na pratica de analises das razoes pelas quais o processo de pla- 
nejamento tao poucos efeitos tern gerado sobre os sistemas de ensino, 
quando considerado o discurso governamental, de um lado, e a realidade 
educacional do pais, de outro. Em outras palavras: parece difi'cil estabele- 



* Secretaria de Educa$ao Superior do Ministerio da Educacao e Universidade Federal de Santa Catari- 
na (UFSC). 
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cer esse tipo de relacao pelo menos quando se toma em consideracao a 
freqiiencia com que sao feitas afirmacoes sobre a inexistencia de uma polf- 
tica educacional consistente, clara, reconhecida e aceita como tal pela so- 
ciedade brasileira como urn todo. 

Essas afirmacoes parecem decorrer, por sua vez, do reconhecimen- 
to, primeiro, de que o palnejamento tem sido efetivamente ensaiado a par- 
tir de um "certo conhecimento resultante de avaliacoes", mas nem sempre 
explfcito, generalizadamente reconhecido e aceito como capaz de repre- 
sentar a realidade em toda a sua complexidade e amplitude e de corres- 
ponder-lhe como efetivo instrumento de mudanca; e, segundo, de que, 
ainda assim, tem sido sempre dificil identificar a que politicas publicas ele 
se refere e em que medida a sua implementacao produz consequencias 
igualmente explidtas, reconhecidas e aceitas, 

O texto esta" organizado em tres grandes blocos. No primeiro, o au- 
tor tenta localizar, ao longo de um perfodo razoavelmente longo (de 1930 
ate os dias de hoje), diversos "momentos de mudanca", procurando verifi- 
car quais os elementos capazes de exclarecer, ou nao, quanto a existencia 
de algurn tipo de correlacao entre politicas publicas orientadas para o de- 
senvolvimento economico e aquelas orientadas para ajustar a oferta de 
ensino a novas funcoes e demandas, 

No segundo bloco, a abordagem desloca-se para o campo especffico 
do planejamento educacional em si, enquanto processo ordenado de inter- 
vencao govemamental nesse setor de interesse publico, tendo em vista 
ajustamentos ou mudancas consideradas como necessarias, ditadas por 
um "conhecimento acumulado resultante de avalicacoes" realizadas sobre 
determinados "pontos de controle". 

Enfoca-se, em seguida, um cenario prospectivo, examinando-se em 
que medida os processos de avaliacao e de planejamento poderao ser em- 
pregados, dados certos dispositivos constitucionais ou de legislacao com- 
plementar e ordinaria disciplinadores de uma nova relacao de poder entre 
as instituicoes de ensino, o governo e a sociedade. 

Numa tentativa de sintese, examina-se, finalmente, o caso especfllco 
do ensino superior - nao com o objetivo de exphdi-Io, mas tendo em vis- 
ta delinear quais os principals pontos de reflexao sobre os quais se detera, 
necessariamente, a atencao dos que vierem a se dedicar a sua avaliacao ou 
ao planejamento de acoes orientadas para o seu aperfeicoamento. 



PLANEJAMENTO E AVALIACAO NO C0NTEXTO 
DA FORMULACAO DE POLITICAS PUBLICAS NO BRASIL 

Somente a partir da decada de 40 o processo de planejamento co- 
meca a fazer parte das preocupacoes dos dirigentes publicos brasileiros, 
quando ji ia bem avangado o esforco nacional conduzido com vistas a di- 
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mbuir a dependencia do pais da importacao de produtos de consumo 
hnediato - reconhecido na literatura como a fase do processo de substi- 
tuicao das importacoes. 

Um processo que ja" havia se iniciado, de fato, durante a Primeira 
Guerra Mundial (1914-1918), ainda que modestamente, ora fruto dos con- 
tingenciamentos impostos pelo proprio conflito, ora decorrente da acumu- 
lacao de capital resultante dos ganhos de produtividade alcancados na ati- 
vidade cafeeira, aliados a emergenda de um contingents de mao-de-obra 
urbana proveniente do campo, parte do qual de origem europeia. 

A par desses fatores, de ordem eminentemente economica, movi- 
mentos poh'ticos e culturais se afirmaram ao longo de toda a d6cada de 20, 
articulados a formagao de correntes de um repensar da condicao em que a 
sociedade brasileira se encontrava, mas igualmente vinculados a novas ex- 
pectativas socials que se criavam a partir de um processo de urbanizacao 
que se acelerava - ainda de forma lenta, mas capaz de apontar novos 
rumos para a industria e o comercio, para a educacao e a cultura. 

O infcio da chamada Segunda Republica, com a ascensao de Gettilio 
Vargas ao poder, retoma as principals linhas do pensamento forjado nas 
decadas anteriores, buscando uma nova postura diante do desafio da pro- 
mocao de um crescimento economico mais agressivo. A decada de 30 e 
marcada como a das grandes reformas publicas no campo da admims- 
tracao, das relacoes trabalhistas, da educacao e da saude, da aceleracao 
das atividades economicas. 

No entanto, so a partir dos anos 40 a tematica do planejamento co- 
meca a tomar forma dentro das cogitacoes de um servico publico ja entao 
razoavelmente modernizado para os padroes da epoca e enriquecido com 
uma nova elite de pessoal com formacao no pais e no exterior - inclusive 
junto as diversas missoes estrangeiras que aqui aportaram, dentro de pro- 
gramas de cooperacao internacional. 

E nesse periodo que podem ser identificados esforcos orgamzados 
de coordenacao, controle e planejamento da economia brasileira - a 
maior parte dos quais representando tentativas de diagnostico, por um la- 
do, e de ordenamento deliberado da acao govemamental, por outro. 
Segundo Celso Lafer 1 , 

o que se pode dizer a respeito dessas tentativas, ate 1956, 6 que elas foram mais pro- 
poses como 6 o caso do Relatdrio Simonsen (1944/1945); mais diagnbsticos como 6o caso 
dTMissao Cooke (1942/1943), da Missao Abbink (1948), da Comissao Mista Bras.l-Estados 
Unidos (1951/1953); mais esforcos no sentido de racionalizar o processo orcamentano co- 
mo i o caso do Piano Salte (1948); mais medidas puramente setoriais como 6 o caso do pe- 
tr61eo ou do caK, do que experiencias que pudessem ser enquadradas na no^ao de plane- 
jamento propriamente dito. 

1 Celso Lafer, "O Planejamento no BrasU; Observacoes sobre o Piano de Metas (1956-1961)", em Pla- 
' mjamento no Brasil, de Betty Mindlin Lafer, Perspediva, 1975, p.29 e segumtes. 
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Segundo Robert T. Daland*, a experientia brasileira de planejamen- 
to comeca um pouco antes, com a missao chefiada por Edward S Taub 
em 1942, que elabora um piano de investimento para um periodo de dez 
anos, nao implementado pelo governo GettiHo Vargas; em 1943, mediante 
decreto-lei, o presidente estabelece o que foi chamado "segundo piano 
qumqiienal, chamado de Piano de Obras e Equipamento (com) de- 
mentos de um sistema de implementacao". Ainda segundo Daland, "ate 
1950, o planejamento central institucional nao teria tido qualquer impacto 
na rota do desenvolvimento brasileiro. No entanto, o cenario ja estava 
montado para tentativas mais bem sucedidas". 

Entre 1951 e 1953 funciona, sob um segundo governo de Vargas a 
Comissao Conjunta Brasil-Estados Unidos, com a finalidade de preparar 
projetos de desenvolvimento a serem apresentados a agencias internatio- 
nals de financiamento. O reconhetimento da falta de mecanismos ade- 
quados para a implementacao de um planejamento governamental mais 
decisivo justifica a criacao, em 1952, do Banco National do Desenvolvi- 
mento Economico, BNDE. 

E no governo Juscelino Kubitschek, no entanto, que o processo de 
planejamento toma forma operational, desenvolvendo-se desde a detisao 
de planejar - uma opcao de carater dominantemente politico - a de 
elaborar e fazer uso do piano de modo sfctemfitico - uma deliberacao 
que envolve toda a maquina administrativa do governo e se espraia daf pa- 
ra os mais d.versos setores da sotiedade -, ate a de implementacao do 
piano, seu controle e avaliacao - dependente de metodos apurados de 
gerenciamento e administracao. 

Da decisao de planejar decorre a instalacao de uma equipe tecnica 
cheriada por Lucas Lopes, que tenta traduzir a proposta polftica de Ku- 
bitschek de aumentar o mvel de vida da populacao em programas de de- 
senvolvimento economico e social. O diagnostic elaborado por essa equi- 
pe, sustentado sobre o conceito de pontos de estrangulamento, aponta pa- 
ra setores considerados chaves: o de energia, transporter alimentagao 
lndustna de base e educacao (e importante considerar que a trigesima 
meta da educacao foi inclufda quando os trabalhos de montagem do Piano 
de Metas JA haviam sido dados como concluidos). Dos conceitos basicos 
de pontos de estrangulamento e de interdependentia dos fatores decorreu 
o de demanda derivada, de forma que a fixacao de metas ganhasse em in- 
tegridade e consistencia. 

A administracao do processo de implementacao do planejamento 
entretanto, esbarra ainda na incapacidade da maquina do servico publico 
de reagir de forma adequada as exigencias ditadas por objetivos e metas 
estaba ecidos no piano - ainda em grande parte devido ao despreparo do 
pessoal tecmco e administrate e a prevalencia de metodos arcaicos de 

2. Robert T. Daland, Estratigja e Estilo do Planejamento Bnaiteim, Lidador, 1967. 
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gestao e de processamento tecnico-burocratico do aparelho estatal. E in- 
teressante observar, aqui, que a polftica de administracao dos quadros de 
pessoal do servico publico mantinha-se ainda distante do que se poderia 
considerar como um padrao moderno, infenso a intervencoes outras que 
nao fossem as do merito. O conceito de merito como condigao para aces- 
so e progressao na carreira fora adotado em 1934, mas, apesar disso, em 
1958 os quadros do servico publico federal so contavam com 12% de pes- 
soal habilitado em processo seletivo de merito. 

A essa epoca, portanto - e ainda de acordo com Celso Lafer - , "a 
competencia no servico publico era difusa", o que levou a criagao de todo 
um aparelhamento paraestatal orientado direta e espetificamente para a 
implementacao do piano. Por paradoxal que pareca, o recrutamento dos 
quadros dirigentes de orgaos especializados foi feito, em grande parte, 
junto aos quadros do proprio funcionalismo publico, esvaziando-o ainda 
mais de liderangas e competencias de alto nivel. 

Resultado disso, as politicas governamentais estabelecidas no plane- 
jamento das metas de governo do presidente Kubitschek, formuladas de 
modo integrado, dissociaram-se umas das outras, segundo diferentes graus 
de competencia e de dinamismo prevalescentes nos diversos setores en- 
carregados da implementacao do piano. Em que pese esse fato, avaliacoes 
posteriores demonstram que o Piano de Metas, vigente no periodo 
1956/1961, foi o mais efetivamente executado em toda a historia do plane- 
jamento no Brasil - ainda que os percentuais de realizacao de cada uma 
das metas tenham assumido diferentes valores, os rnais baixos deles nos 
setores sociais de agao governamental, inclusive no de educacao. O pro- 
prio Lucas Lopes, mentor do Piano de Metas, viria a declarar, anos mais 
tarde, que o governo Kubitschek teria passado ao largo da questao social 
brasileira. 

O piano seguinte (Piano Trienal do Desenvolvimento Economico e 
Social), com vigencia prevista para o periodo 1963/1965, elaborado por 
equipe coordenada por Celso Furtado, emerge apos a crise polftica decor- 
rente da posse e renuncia de Janio Quadros, da crise de posse de Joao 
Goulart, da implantagao e revogacao de um regime parlamentarista de 
governo, da ameaca de estagnacao da economia (que de uma media de 
7% ao ano de crescimento, observada no perfodo 1957/1961, baixa para 
5% ao ano ja em 1962 e para 1,6% no ano seguinte) e de aceleracao do 
processo inflacionario, 

O diagnostico que antecede a elaboracao do Piano Trienal identifi- 
cava a convergencia de varios fatores negativos: desordenamento e perda 
de forca do processo de substituicao de importacoes; decrdscimo do ritmo 
de desenvolvimento economico; expansao das taxas inflacionarias; aumen- 
to dos desequilibrios regionais; ameaca de perda de consistencia nos ga- 
nhos recentes de correcao de uma injusta reparticao da renda nacional. 
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Os mecanismos idealizados para fazer face a esse quadro de pro- 
blemas nao lograram produzir conseqiiencias, principalmente pela con- 
juncao de dois fatores cruciais: de urn lado, a persistencia de baixos niveis 
de resposta da maquina administrative praticamente isolada na funcao de 
suporte a acao governaraental desde a desativacao ou mudan^a de fungao 
dos mecanismos paraestatais criados durante a implementacao do Piano 
de Metas; de outro, o clima politico extremamente sensivel que se instalou 
no pais a partir de 1962, com o fortalecimento da estrutura sindical e a re- 
sistencia de amplos setores da sociedade as chamadas "reformas de base" 
propostas pelo governo Goulart. 

Interrompida a sua execucao com a queda de Goulart no ini'cio de 
1964, a avaliacao do Piano Trienal pouco oferece em termos de aprendi- 
zado para o planejamento. Apesar disso, e" inquestionavel a sua contri- 
buicao para o aperfeicoamento desse processo no Brasil, seja pela acumu- 
lacao de novos conhecimentos sobre a realidade economica e social que 
ele proporciona, seja pelo desenvolvimento de novos metodos e t6cnicas 
de investigacao que sao absorvidas pelos escaloes tecnicos de varios 
orgaos do servicos ptiblicos estatal ou paraestatal. 

O fndice de crescimento m£dio da economia brasileira no perfodo 
1961/1964 fica em torno de 3,4%, contra a m£dia de quase 1% observada 
no perfodo 1955/1961, acumulando-se, alem disso, distorcoes das mais va- 
riadas naturezas. 

Segundo Celso L. Martone 3 , dentre as mais importantes distorcoes 
acumuladas que vieram a se manifestar nesse perfodo encontram-se: in- 
flacao crescente; industrializacao baseada em modelo de ocupacao inten- 
siva de capital e de baixa absorcao de mao-de-obra; estatizacao acelerada 
de amplos setores de atividades economicas; relativa estagnacao do setor 
agricola, do ponto de vista do incremento de sua produtividade. 

O processo de migracao para o meio urbano - ora pela incapacida- 
de do setor agrfcola de expandir-se a taxas razoaveis, ora pelo atrativo 
oferecido pelos grandes centros metropolitanos de atividades economi- 
cas -, sem que concomitantemente se defmissem polfticas governamen- 
tais capazes de interferir de forma decisiva na ampliacao das oportunida- 
des de emprego no setor privado, acabou por fazer com que a absorcao de 
mao-de-obra excedente pelo setor publico se fizesse com produtividade 
mais baixa do que aquela observada no restante da economia. 

Os programas de formacao de mao-de-obra e de qualificacao de 
pessoal visando diminuir a participacao do governo no produto nacional 
por via do aumento de produtividade do setor publico demoraram a se in- 
corporar aos sucessivos pianos governamentais de desenvolvimento. E, 
mesmo quando isso ocorreu, jamais produziram os resultados delibera- 

3. Celso L. Martone, "Anfflise do Piano de Acao Economica do Govemo (PAEG) (1964-1966)" em 
Planejamento no Brasil, op. cit., p, 69 e seguintes. ' 
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damente previstos. No caso do PAEG, essa condicao fica evidente nas 
avaliacoes posteriores - constatacao que ira" assumir forma, inclusive, na 
crise do ensino que marca quase toda a decada de 60, quando a sociedade 
passa a reclamar por novas e maiores oportunidades de qualificacao para 
acesso a um mercado de trabalho em not6rio processo de expansao e de 
mudanca no perfil qualitativo de recrutamento das empresas. 

O Piano Estrategico de Desenvolvimento, 1968/1970, foi elaborado 
sobre um diagn6sticio das causas dos problemas que afetaram a economia 
a partir de 1962, apontando tres distorcoes, de certa forma ja identificadas 
pelo diagnostico que antecedeu a elaboragao do PAEG: processo mfla- 
cionario crescente, decorrente, as vezes, de sutentacao do processo de 
substituigao de importacoes; reflexos de um modelo de insdustrializagao 
apoiado na utilizacao intensiva de capital e de baixo poder de absorgao de 
mao-de-obra; inchamento do setor tercidrio, inclusive o do aparelho esta- 
tal, com baixos niveis de produtividade e reflexos insignificantes em ter- 
mos de aumento das taxas de consumo - limitando, inclusive, as possibi- 
lidades de expansao do consumo no mercado interno e de produgao nos 
setores primario e secundario da economia. 

De acordo com Denysard Alves e Joao Sayad 4 , toda a estrategia 
adotada pelo PED visa a incorporagao de mudancas na relacao capital- 
trabalho, atraves de incentivos a uma utilizacjio mais intensiva de mao- 
de-obra. Indagam, no entanto, "se existe de fato um excesso de mao-de- 
obra no Brasil". "Tal indagacao", prossegem, "e fundamentada na quali- 
dade de mao-de-obra que se situa a margem do processo produtivo que, 
mesmo com a alteracao das tecnicas produtivas, nao parece estar capaci- 
tada a ser absorvida imediatamente pela industria" (o grifo e nosso). 

Ainda segundo esses autores, "o piano, em parte, reconhece o fato, 
embora o instrumento adequado para a consecugao deste objetivo devesse 
situar-se basicamente na politica educaional". Esse reconhecimento, no 
entanto, nao encontra respaldo nos orgamentos de capital corresponden- 
tes a implementacao do piano, esvaziando-se a acao governamental para a 
educacao, idealizada como "instrumento fundamental para a correcao da- 
quele estreitamento (o estreitamento relativo do mercado interno), quer 
atraves da capacitacao de novos contingentes de mao-de-obra, quer como 
instrumento de redistribuicao de renda". 

Em meados da ddcada de 60 tenta-se promover uma profunda re- 
forma administrativa, ajustando-se procedimentos de planejamento a pra- 
tica do orcamento-programa. Esses dois epis6dios refletem, de certa for- 
ma, o reconhecimento de que o aparelho estatal necessitava ser moderni- 
zado, de modo a assegurar maior efetividade a acao do governo. 

A partir de 1970 entram em cena os Pianos Nacionais de Desenvol- 
vimento - PND's - , coadjuvados pelos Pianos Setoriais especificos, cada 

4. Denysard O. Alves e Joao Sayad, "O Piano Estrategico de Desenvolvimento (1968-1970)", em Plane- 
jamento no Brasil, op. cit., p.91 e seguintes. 
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um deles abrangendo os chamados projetos prioritarios dos diferentes mi- 
nisterios. 

Os sucessivos PND's tracavam, em maior ou menor grau, diretrizes 
de acjio governamental. Os Pianos Setoriais, por sua vez, detalhavam obje- 
tivos especificos de cada ministerio, fixando metas, estabelecendo meca- 
nismos operacionais e alocando recursos a cada projeto prioritdrio. 

Concebidos dentro de uma visao mais pratica do planejamento, pou- 
cos projetos prioritarios tiveram sua execucao suportada pelo volume de 
recursos efetivamente previstos e necessarios. No caso dos Pianos Seto- 
riais de Educacao, por exemplo, o volume de recursos alocados para sua 
execucao jamais chegou a alcancar percentual significativo em relagao ao 
volume total de despesas or?ament5rias por setores. 

No infcio da decada de 80, em grande parte devido aos efeitos da 
crise economica em que mergulhou o pais logo apos o segundo choque do 
petroleo, as atividades de planejamento perderam forca e sentido - pelo 
menos no campo da acao setorial de governo -, subtituidas pela improvi- 
sagao com que se passou a enfrentar os sucessivos momentos de perda de 
controle sobre aspectos da economia sob comando direto do governo fe- 
deral. O chamado processo de redemocratizacao do pais e a retomada de 
controle do aparelho estatal pelo poder politico - reconhecido e declara- 
damente desconfiado do estamento tecnico-burocratico implantado ao 
longo do periodo de excecao -, foi outro fator recentemente incorporado 
ao processo de planejamento, quase que \k agora debilitado ao extremo. 

Alguns breves comentarios merecem ser destacados, em que pese a 
sumaria descrif ao anterior. 

A par do que se poderia chamar de improvisacao do processo de 
planejamento, tal como praticado ao longo desse periodo, e, principal- 
mente, a par da descontinuidade que tern afetado a implementacao dos 
sucessivos pianos de governo (de 1985 ate agora o pais conviveu com pelo 
menos sete pianos), a verdade e que os avancos observados na economia 
sao significativos: passamos de uma economia agraria e exportadora de 
produtos primanos para a condicao de oitava economia industrial do 
mundo ocidental; encontramo-nos hoje na situagao de exportadores de 
produtos manufaturados e de bens de capital com alto poder de competi- 
tividade em mercados altamente exigentes; incorporamos tecnologia avan- 
cada em muitos setores de producao; desenvolvemos uma economia agri- 
cola baseada quase que exclusivamente em tecnologia propria; em muitos 
setores, encontramo-nos em posicao de destaque entre os maiores produ- 
tores e exportadores mundiais; o produto interno bruto cresceu em me- 
dias dificilmente observaveis em outros paises e a renda per capita e hoje 
3,5 vezes maior do que era hi apenas tres decadas (em parte decorrente 
da diminuicao da taxa de crescimento demografico, mas em parte resulta- 
do do crescimento real da renda interna). 
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Paradoxalmente, persistem enormes diferencas regionais em mate- 
ria de concentracao de atividades economicas modernas; em muitos casos, 
reduziram-se pouco alguns dos mais expressivos indicadores de pobreza; a 
distribuicao da renda nacional continua injusta e, muitas vezes, alcanga m- 
veis de perversidade; a urbanizacao acelerada mantem e reforca a margi- 
nalizagao social de grande parte da populacao, principalmente nas grandes 
concentrates metropolitanas; o atendimento a saude continua precario e 
o processo educativo excepcionalmente excludente afasta muitos brasilei- 
ros de qualquer possibilidade de ascensao social. 

O modelo economico e a politica economica, baseados na impor- 
tacao de tecnologia e na utilizagao intensiva de capital, contbuam a segre- 
gar a educacao dentro de um quadro de atendimento a demandas decor- 
rentes da expansao das oportunidades de emprego. Ou seja, o sistema 
educacional funciona a reboque do processo de desenvolvimento, pouco 
podendo contribuir para a alteracao do quadro acima. Ele nao e, nem po- 
de ser, dentro do sistema maior no qual se insere, um estimulador do pro- 
cesso de desenvolvimento (em especial no que depende da agao do ensino 
superior, quando visto a partir de suas funcoes de ensino e pesquisa), con- 
quanto tenha correspondido aos desafios da expansao de oportunidades 
de estudo decorrentes de estimulos provenientes dos setores produtivos da 
economia. 

Assim, como apreciagao geral sobre o contexto do planejamento e 
de avaliagao como suportes para a formulagao de politicas publicas no 
Brasil, merecem destaque os seguintes aspectos: 

a. o processo de planejamento incorpora-se a pratica de gestao governa- 
mental de forma lenta e progressiva, em grande parte orientado para 
objetivos finalisticos da acao de governo: no entanto, sao poucos os 
momentos, em toda essa trajetoria, em que se da tratamento especial 
aos mecanismos de sua implementacao, avaliacao e controle; 

b. mais importantes que os "pianos resultantes do processo de planeja- 
mento" sao os diagn6sticos que lhes deram origem; os estudos que pre- 
cederam a sua elaboracao permitiram: 1. a formagao de quadros tecni- 
cos altamente qualificados nesse campo de atividades; 2. a acumulagao 
de conhecimentos sobre diferentes aspectos da realidade brasileira, 
com razo^vel reconhecimento das causas de problemas, suas origens e 
conseqiiencias; 3. o dominio sobre diferentes aspectos da vida econo- 
mica do pais e a criacao de alguns mecanismos peculiares de controle 
de certos fenomenos (como o da inflacao, por exemplo); 

c. as tentativas de elaboracao de "pianos integrados", de alcance econo- 
mico e social, esbarraram sempre numa enorme diferenca de capacida- 
de de acao nos dois setores, deslocando para o primeiro recursos e 
competencia freqiientemente satisfatorios para a realizacao de objeti- 
vos e metas; ao contrano, o que se observa, quando a analise se trans- 
fere para a avaliacao dos fluxos de recursos e da competencia necessa- 
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ria para a efetivagao do discurso governamental das prioridades socials, 
e que prevalecem alocagoes no mesmo nivel de desprestfgio politico e 
social que esses setores tern no seio da sociedade brasileira; 
d. nos setores sociais, onde o tempo de maturacao das agoes governamen- 
tais € muito maior e, alem disso, apresentam-se como de dificil apu- 
racao e controle, a descontinuidade administrativa tern sido fator de 
importancia capital: a maior parte dos pianos setoriais e dos projetos 
considerados prioritarios tern sido implementados ao sabor de poli'ticas 
err&ticas, casuisticas, personalizadas e descontinuas. 

De certa forma, a coexistencia desses aspectos apenas reflete o fato 
de nos encontrarmos ainda dentro de um processo de transigao, extrema- 
mente complexo e de longo prazo de maturacao, entre o estagio de eco- 
nomia agricola prevalecente ate os anos 30 e o de afirmacao de uma eco- 
nomia industrial moderna e tecnologicamente avancada, de carater trans- 
nacional, para dentro do qual vem se orientando a sociedade brasileira, 
principalmente a partir dos anos 50. 

Por outro lado, o salto qualitativo - enorme, para nacao do porte 
da brasileira - vem se processando dentro de um quadro adverse Pri- 
meiro, porque ingressando tardiamente nessa transigao, o pais defronta-se 
com mudancas de ordem polftica e economica em escala planetaria, sub- 
jugado assim por situacoes e acordos entre blocos de nacoes e por alte- 
ragoes profundas na estrutura do com6rcio internacional (ja nao mais de 
natureza bilateral e de controle de governantes, mas empresarial e trans- 
nacional) diante dos quais tem pouco ou nenhum controle. Segundo, por- 
que o modelo adotado (e 6 de se perguntar se havia outra alternativa, den- 
tro do quadro e vocacao de ordem polftica dominante internamente), pri- 
vilegiador do uso de tecnologia sobre a qual nenhuma ou muito pouca 
criatividade precisava ser incorporada, em nada contribuiu para exacerbar 
o interesse da sociedade para ganhos qualitativos tambSm no setor educa- 
cional e de pesquisa cientifica e tecnol6gica. 

Mantida a dependencia tecnologica - com todas as suas impli- 
cates politicas, economicas, sociais e educacionais -, a formulacao de 
polfticas publicas teria de atrelar-se, necessariamente, ao modelo, aos 
epis6dios externos e a suas conseqiiencias. 

E o que tentaremos examinar em seguida, sob a optica do que e o 
objetivo desse trabalho - a anSlise da questao do planejamento e da ava- 
liagao no campo da polftica educacional. 



POLITICAS EDUCACIONAIS E PLANEJAMENTO SETORIAL 

Ate o infcio da d6cada de 60, o planejamento setorial girou em torno 
da implementagao das reformas educacionais deflagradas em decorrencia 
da promulgagao de leis nacionais. Antes disso, a maior parte das agoes 
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conduzidas de forma mais ou menos ordenada foram promovidas pelos 
governos estaduais, dominantemente orientadas para o ensino de primeiro 
e de segundo graus. 

Sobre esse tema, informa Anfsio Teixeira 5 que "durante toda a mo- 
narquia, a expansao do sistema escolar se faz com uma inacreditavel len- 
tidao (...) O desenvolvimento do pais era tao lento e as condigoes, at6 a 
aboligao, de uma certa maneira tao estaveis, que o pais nao se ressentia 
exageradamente da ausencia de uma estrutura educacional". A parte os 
periodos de 1850 a 1870 - quando a poupanga interna foi suficientemente 
importante para permitir a criagao de uma possante industria textil no 
Nordeste - e de 1915 a 1920 - quando, sob a pressao dos efeitos da 
guerra na Europa e gragas aos fundos constituidos a partir da expansao da 
industria cafeeira, ocorre um razoavel crescimento do setor secundano da 
economia -, o quadro educacional brasileiro nao passa por modificagoes 
importantes ate o inicio da d6cada de 30. 

Os indices de analfabetismo permaneciam, ate entao, elevados (ver 
tabelas 1 e 2); a cobertura do sistema de ensino fundamental mantinha-se 
limitada ao meio urbano e rico; o ensino m£dio e a formagao t6cnica de 
nivel intermediano e o ensino superior nao avangaram alem de algumas 
poucas dezenas de estabelecimentos de formagao professional nas areas de 
ciencias economicas, filosofia, medicina, engenharia e direito (ver tabela 
3). Nesse ultimo caso, o numero de estabelecimentos, que era de 14 em 
1889, passou para 24 no infcio do seculo, para 37 em 1910, 71 em 1920 e 86 
em 1930 (ver tabela 4) - um crescimento demasiadamente lento, quando 
se considera que o ingresso na vida republicana era acompanhado de um 
discurso cuja tematica centrava-se exatamente numa proposta de desen- 
volvimento economico e social bem mais agressivo do que o proporckma- 
do pelo Estado Imperial. 

A ascensao de Vargas ao poder, em 1930, se faz acompanhar de 
grande parte do pensamento reformista da d6cada de 20 - e medidas 
concretas logo sao tomadas no campo da educagao. Na verdade, o movi- 
mento que o leva ao poder assume o evento como uma ruptura com a or- 
ganizagao polftica e social em vigor desde os tempos tanto da agonizagao 
do Impeno quanto da implantagao da Republica. 

O Minister io da Educagao e imediatamente criado (1931), seguin- 
do-se a sua criagao a prpmulgagao da Reforma Francisco Campos (1932); 
iniciam-se ainda em 1932 os estudos visando a criagao da Universidade de 
Sao Paulo, cujas atividades de ensino organizam-se poucos anos mais tar- 
de; em 1937 e criada a Universidade de Minas Gerais; em 1942 sao cria- 
dos o SENAC - Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - e o 
SENAI - Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial. 



5. Anisio Teixeira, Ensino Superior no Brasil, FGV, 1989. 
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Perpassa o pais um profundo anseio de modernizagao, conduzido 
pelas id&as reformistas entao vigentes, decorrente das restricoes impostas 
pelo confiito armado que se alastrava pela Europa, com envolvimento dos 
EUA. Ao mesmo tempo em que se desenvolve uma polftica energica des- 
tinada a modificar a estrutura e o funcionamento da economia nacional, 
ou em razao disso, comeca-se a abordar a questao educational sob uma 
optica diferente, buscando-se dotS-la de uma nova nocao de utilidade e de 
significado no contexto das mudancas em marcha. 

Em 1932 fora lancado o "Manifesto dos Pioneiros da Educacao No- 
va", elaborado por Fernando Azevedo e assinado por outros 26 educado- 
res, propugnando um movimento de renovacao do setor educacional e 
procurando mostrar uma nova relacao entre a educacao e o desenvolvi- 
mento nacionais. 

A criacao do SENAC e do SENAI abre novos canais de formacao 
profissional, a margem da formacao tradicional oferecida pelo sistema re- 
gular de ensino; por outro lado, aproxima o processo de formacao de con- 
cretas necessidades das empresas comerciais e industrials, propiciando 
oportunidades novas de articulacao escola-empresa. 

O ensino industrial, de modo particular, e o ensino profissionalizan- 
te, em menor escala, apresentam indices de crescimento bastante signifi- 
cativos: o ntimero de escolas industrials, por exemplo, passa de 143 em 
1935 para 1.368 em 1945, superando em muito o crescimento do ensino 
regular, de feicao academica. 

No entanto, segundo Luiz A. Correa do Lago 6 , "a historia do SENAI 
e do SENAC evidencia (...) a perda de importancia dos esquemas tradi- 
cionais de aprendizagem e da enfase na formacao do menor". De fato, o 
sistema de ensino entao ainda existente mostrava sinais de que dificilmen- 
te poderia atender a todas as demandas de formacao de recursos mimanos 
especializados, necessidade emergente dentro do processo de expansao da 
industria e do cbmercio. 

Posteriormente, j5 na ddcada de 60, mecanismos estrategicos e 
emergenciais foram criados, na forma de reformas e programas de for- 
macao regular profissional, de alfabetizacao e de formacao de mao-de- 
obra (MOBRAL e PIPMO, por exemplo), confirmando a percepcao deste 
autor: o sistema de ensino ainda nao reagia de forma satisfat6ria aos re- 
clamos mais imediatos do mercado de trabalho. Mais tarde, ja em 1975, 
eram estabelecidos incentivos (Lei n? 6297/75) visando estimular pro- 
gramas diretamente organizados pefas empresas com instituicoes privadas 
de formacao profissional. 

Tudo isso apesar de haver-se empreendido, ainda em 1945, nova re- 
forma do ensino (Reforma Gustavo Capanema), tentando-se estabelecer 

6. Luiz A. Correa Lago el a!., "Estrutura Ocupacional: Educate e Formacao de Mao-de-Obra" Insti- 
tute Brasifciro de Economia da Fundacao Getulio Vargas, Esludos Especiajs n. 4, Rio de Janeiro, 
1983. 
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lacos mais estreitos entre o ensino medio e a formacao profissional, prin- 
cipalmente. Logo em seguida, em 1948, iniciaram-se os debates sobre a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, prevista na Constituicao 
de 1946 - debates esses que se prolongariam at6 1961, quando de sua 
promulgacao (Lei n^ 4 024/61). Essa lei foi, na realidade, o primeiro or- 
denamento geral da educacao brasileira. 

Em 1961 6 elaborado o Primeiro Piano Nacional de Educacao, aten- 
dendo ao disposto na lei recem-aprovada, cuja implementacao sofreu, em 
seguida, o impacto da crise politico-institucional que se seguiu a rentincia 
do presidente Janio Quadros. 

Em 1968 e 1971, ja no bojo de movimentos reivindicatorios impor- 
tantes pela expansao das oportunidades de ensino, sao promulgadas re- 
formas no ensino superior (Lei n Q 5 540/68) e no ensino de primeiro e se- 
gundo graus (Lei n° 5 692/71), alterando-se profundamente a Lei de Dire- 
trizes e Bases da Educagao Nacional, promulgada em 1961. 

Incorpora-se entao a id6ia de um "sistema de ensino supletivo", or- 
ganizado paralelamente ao que seria chamado de "sistema de ensino regu- 
lar" a partir daf, e introduz-se a compulsoriedade de formacao profissio- 
nal ao fim do ensino de segundo grau - compulsoriedade que seria revo- 
gada em 1982 (Lei n^ 7 044/82), por absoluta ausencia de resultados con- 
cretos na sua aplicacao. 

Ao longo de todo esse processo reformista, manteve-se a dualidade 
do sistema educativo, consagrando-se a divisao de encargos entre Estados 
e Municipios (constitutional e legalmente responsaveis pelo ensino fun- 
damental) e a Uniao (com funcao acess6ria e supletiva, "nos estritos limi- 
tes das deficiencias locais", e responscivel de fato por quase tudo em mat6- 
ria de ensino superior e de desenvolvimento cientifico e tecnologico). 

Essa dualidade, segundo Otaiza de Oliveira Romaneli 7 , representa- 
va, e representa ainda, a "oficializacao da distancia que se mostrava, na 
pratica, entre a educacao da classe dominante (escolas secundarias 
academicas e escolas superiores) e a educacao do povo (escola primaria e 
escola profissional)". Reformas de menor alcance, empreendidas ao longo 
das chamadas primeira e segunda Reptiblicas, nao lograram modificar es- 
se quadro, seja quando promovidas pelo governo central, seja pelos go- 
vernos estaduais. Nesse ultimo caso, ali£s, o que mais se logrou foi o alar- 
gamento das diferencas regionais e locais, em funcao de situates de de- 
senvolvimento economico e da capacidade de investimento de diferentes 
estados e, em alguns casos, at6 mesmo de municipios. 

Tais reformas surgiram ora no bojo de propostas idealizadas por 
educadores, ou por eles encaminhadas - nesse caso revelando preocu- 
pa^oes de expansao e de melhoria que se sustentavam na constatacao de 
diferencas entre o que aqui se passava e o que se passava em outros pai- 



7. Otaiza de Oliveira Romaneli, Histdria da Educagao no Brasil - 1930/1973, Vozes, 1978. 
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ses , ora em funcao de pressoes de certos setores economicos - nesse 
caso sustentadas pela identificacao de estrangulamentos em setores es- 
pecificos da economia, cuja superacao interessava apenas a segmentos 
produtivos que operavam com evidences de escassez de mao-de-obra em 
certos mercados de trabalho. 

Ainda segundo Otafza Romaneli, "todas essas reformas, porem nao 
passaram de tentativas frustradas e, mesmo quando aplicadas, representa- 
ram o pensamento isolado e desordenado dos comandos poh'ticos, o que 
estava muito longe de poder comparar-se a uma polftica nacional de edu- 
cacao". 

Ate fins dos anos 50 o desenho geral do sistema educativo brasileiro 
permaneceu o mesmo (ver tabelas de 5 a 11). Paralelamente, no entanto 
alterava-se profunda e aceleradamente as relacoes economicas dentro da 
sociedade brasileira. Segundo Helio Jaguaribe*, "o desempenho economi- 
co do Brasil foi em muitos aspectos nitidamente superior ao dos demais 
paises do continente", crescendo a uma taxa historica de 6-7% ao ano ate 
meados da decada de 60. O ritmo de crescimento caiu no perfodo 
1962/1966, mas voltou a crescer em seguida (11,2% em media entre 1967 
e 1973 - ano em que alcancou o valor maximo de 14%). 

Apesar disso, ainda segundo este mesmo autor, o modelo manteve- 
se dentro da linha de modernizacao por via do crescimento orientado para 
atendimento a demandas internas, principalmente das classes dominances, 
refletindo num processo educacional organizado para o atendimento de 
segmentos ja pnvuegiados da sociedade brasileira. 

E bem verdade que a matrfcula geral cresceu bastante no perfodo- o 
crescimento medio anual das matrfculas nas quatro primeiras series do 
ensmo de pnmeiro grau foi duas vezes maior que o fndice equivalente de 
crescimento da populacao; e o crescimento medio anual da matrfcula nas 
sete series seguintes (as quatro ultimas do ensino de primeiro grau e as 
tres do ensino de segundo grau) foi 3,3 vezes maior que o valor corres- 
pondente ao crescimento m6dio anual da populagao. Isso significa que 
houve, de fato, uma expansao notavel da matrfcula nesses dois nfveis de 
ensmo (ver tabela na pagma seguinte e tabelas de 12 a 17). 

Os indicadores de cobertura passaram, por sua vez, de 33,3 matrfcu- 
las nas quatro primeiras sdries, por grupos de mil habitantes, em 1920 pa- 
ra 130,8 em 1980 - urn valor 3,9 vezes maior em relacao ao observado em 
1920. No caso das sete series seguintes, a cobertura era, em 1980 21 9 ve- 
zes maior, saltando de 3,6 matrfculas, em 1920, para 78,8 matrfculas por 
grupos de mil habitantes no im'cio da atual d6cada. 



S. Helio Jaguaribe el. at., Brasil - Reforma ou Coos, Paz e Terra, 1989. 
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Tabela 2.1 Brasil - Indicadores Educacionais. Evolucao do atendimento 
por grupos de mil habitantes em termos de matrfculas nas 
quatro primeiras series do primeiro grau e nas sete series 
seguintes, de 1920 a 1980 



Anos 



Populagao 
Geral 



l a a4" 



Taxa 



Matrfculas 
5 a a ll a 



Taxa* 



1920 


30 635605 


1 033 421 


33,7 


109281 


3,6 


1940 


41 236 315 


3 068269 


74,4 


260202 


6,3 


1960 


70070457 


7 448 217 


106,3 


1 166 627 


16,6 


1980 


119 061 470 


15 575 951 


130,8 


9396 401 


78,8 



Fontes: Matrfculas em 1920 - retirado de Otaiza de Oliveira Romaneli, Historia da Educaqao no Brasil, 

1930/1973, Editora Vozes, p. 64; Fundacao IBGE, Anuario Estatistico, 1970; SEEC/MEC, Sinopses Es- 

tatisticas. 

* Taxas de escolarizacao bruta. 

Entre 1920 e 1980, a populacao do pafs cresceu a uma taxa media 
geom6trica anual de 2,3%, contra crescimentos de 4,6% ao ano das matrf- 
culas nas quatro primeiras series e de 7,7% ao ano para as das sete series 
subsequentes. 

Ao crescimento das matrfculas, no entanto, nao corresponderam 
melhorias significativas nos principals fndices de desempenho do sistema 
de ensino fundamental e m6dio; permanecem elevadas as taxas de re- 
tengao nas primeiras s6ries e as de abandono precoce ao longo de todo o 
atual ensino de primeiro grau. Em 1984, para uma matrfcula geral inicial 
de 24,8 milhoes de alunos nas oito series do primeiro grau, apenas 860 mil 
conclufram a oitava sfirie no ano anterior - ou seja, a conclusao da oitava 
s£rie do primeiro grau no ano de 1983 equivalia a apenas 3,5% do estoque 
de alunos em todas as series, no ano seguinte. Veja-se, a esse respeito, a 
evolucao do fluxo escolar no perfodo 1942/1983 (tabela 9). 

No ano de 1984, a matrfcula geral inicial no ensino de segundo grau 
era de 2,9 milhoes, o equivalente a 11,7% das 24, 8 milhoes de matrfculas 
no ensino de primeiro grau. Na primeira s6rie do ensino de segundo grau 
encontravam-se matriculados, nesse mesmo ano, 1,3 milhoes de alunos, ou 
seja, quase quinhentas mil matrfculas a mais que o numero de concluintes 
do primeiro grau no ano anterior. 

Em 1985, estavam matriculados no ensino superior 1,4 milhao de 
alunos, algo como dez matrfculas para cada grupo de mil habitantes. Para 
que se tenha uma ideia do que representa esse valor, basta ver que em 
1986 a Argentina tinha 39, a Bolfvia, 19, o Uruguai, 41, Cuba, 22, Canada, 
55 e Estados Unidos, 56 matrfculas por grupos de mil habitante. 

No ensino superior, a expansao do numero de oportunidades cres- 
ceu a uma taxa media anual de 3,1% entre 1930 e 1960; entre 1960 e 1965 
esse crescimento saltou para algo em torno de 5% ao ano, em media; nos 
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dez anos que vao desde 1966 ate 1975, ha urn salto enorme: o valor da taxa 
m6dia de crescimento anual salta para 21,2% - ainda que chegando ao 
fim do perfodo com nfveis de crescimento bastante modestos. 

A partir da percepcao de que a melhoria de desempenho do ensino 
de primeiro e segundo graus nao acompanhava a expansao da oferta de 
vagas no ensino superior, e de que havia nftidos sinais de queda da quali- 
dade em todos os nfveis de ensino, os rumos da poh'tica para o ensino su- 
perior sao alterados. Ja no inicio da decada, reforcam-se os programas de 
construcao e equipamento dos campi universitarios, por um lado, e, por 
outro, iniciam-se os estudos para a expansao da p6s-graduacao. Primeiro, 
buscando-se ajustar a infra-estrutura ffsica das universidades a um projeto 
adequado para fins de efetiva implementacao dos postulados da Lei n e 
5 540, de reforma universitaria; em seguida, criando-se as condigoes ne- 
cessarias para que a formacao de quadros docentes e de pesquisas alcan- 
casse nfveis adequados para sustar e reverter aquelas sinalizacoes de que- 
da de qualidade. 

Assim, ajusta-se a politica educacional de forma a atender tanto ao 
ensino superior quanto, por forca de esforcos orientados para a formacao 
de quadros docentes, a melhoria do ensino de primeiro e segundo graus 
(evidentemente, outros programas foram igualmente elaborados e imple- 
mentados, tendo em vista provocar esses tipos de repercussoes). 

Em que pese a afirmacao anterior, essa " poh'tica" nao se insere 
dentro de um quadro amplo de polfticas ptiblicas para o setor educacional. 
Primeiro, por que a ela nao correspondem, de forma efetiva e clara, "polf- 
ticas" para o ensino de primeiro e de segundo graus; segundo, porque ela 
desconhece o que se passa no proprio sistema de ensino superior brasilei- 
ro, quando comparado com o que se passa em outros pafses e regioes - 
mantendo-se com ela, ou agravando-se, uma defasagem relativamente im- 
portante quando considerada em relacao ao processo de desenvolvimento, 
tornado como um todo (ver tabela 13). 

£ o que se depreende, por exemplo, quando se confrontam as carac- 
terfsticas do modelo de desenvolvimeto prevalecente - expressas, inclusi- 
ve, no conteudo dos diferentes pianos governamentais que sao elaborados 
a partir dos anos 40 - e os dados da realidade educacional brasileira nes- 
se mesmo perfodo, em especial os do ensino superior. O que se observa, 
de imediato, e que nao ha muitos ponto de interseccao entre o projeto de 
desenvolvimento economico e social e o comportamento de sucessivos go- 
vernos em materia de politica educacional, a nao ser pelos seguintes as- 
pectos: a intensificacao dos programas de formacao de mao-de-obra, insti- 
tufdos a margem do sistema educacional formal; a expansao acelerada da 
matrfcula inicial no ensino fundamental, sem a correspondente melhoria 
dos fndices de desempenho desse nfvel de ensino, quando tornado como 
um todo; a expansao da oferta de oportunidades de formagao tecnica de 
nivel intermediario, principalmente a partir do crescimento da capacidade 
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de oferta da rede publica de ensino tecnico-profissional; uma gradual ace- 
lerac, ao do ritmo de crescimento da oferta de ensino superior profissional 
e nao-profissional, nesse ultimo caso por via do ingresso progressivo da 
iniciativa particular - incorporando-se assim os sinais de queda de quali- 
dade no sistema, como um todo, dado o tipo de atividade privilegiada nes- 
se caso. 

A taxa de analfabetismo, por exemplo, que era de 65% no infcio do 
seculo, observou um recuo de apenas 15% ao longo de todos os cinquenta 
anos seguintes. So a partir da segunda metade dos anos 60 sao deflagrados 
esforcos consistentes para combate-Ia. Mesmo assim, chegamos ao final 
da decada de 80 com uma taxa ainda elevada, em torno de 18,5% na po- 
pulacao maior de 15 anos. 

A implantagao da educacao pre-escolar inicia-se tardia e modesta- 
mente, ainda hoje atendendo a apenas cerca de 20% da demanda potenrial. 

A rede fisica do ensino de primeiro grau e o magisterio nesse nfvel 
de ensino continuam a ser problemas irresolvidos, ambos contibuindo de 
forma decisiva para a manutencao dos baixos nfveis de desempenho ainda 
hoje observados. Apesar dos avangos quantitativamente significativos, 
mantem-se insatisfatoria cobertura de oferta de matrfculas nas zonas ru- 
rais e interioranas, de modo geral, nas regioes urbanas do Norte, Nordeste 
e Centro-Oeste, e em bolsoes de pobreza e periferias metropolitanas do 
centro-sul do pais. 

No ensino de segundo grau, alem da cobertura deficiente ocorre in- 
desejavel afastamento do poder publico da oferta de matrfculas; alem dis- 
so, a oferta de ensino t6cnico-profissional regular esta longe de atender a 
um mfnimo indispensavel; a taxa de escolarizacao bruta nesse nivel de en- 
sino pouco avanga alem de um quinto em relacao a populacao escolariza- 
vel existente na faixa etaria. 

O ensino superior repartiu-se de variadas formas entre o universita- 
rio e o isolado, o publico e o particular, o pago e o gratuito, o de qualida- 
de e o de mera titulagao; a deficiente cobertura, em termos internacionais, 
somam-se problemas da mais variada ordem infra-estrutural e academica, 
ora ligados ao seu financiamento (inclusive no caso do ensino mantido pe- 
la iniciativa privada), ora as diferentes funcoes que poderiam ser cobertas 
por diferentes tipos de instituigoes ou programas. 

Ao se tentar confrontar os campos de argumentacao ateriormente 
trabalhados - de um lado, o das polfticas de desenvolvimento economico, 
de outro, o das polfticas educacionais avaliado a partir dos indicadores de 
desempenho do sistema educacional e das evidencias de que ainda nos en- 
contramos face a face com problemas da mais variada ordem -, obser- 
va-se que: 

a. ha sinalizacoes claras de que "polfticas educacionais" foram institufdas 
ao longo desse perfodo, ora por via de instrumentacao legislativa, ora a 
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partir da implementacao de pianos, programas e projetos orientados 
para agio pontual e circunstantial; 

b. as mudancas propostas para o setor educational balizaram-se predo- 
minantemente em demandas sociais ou economicas, no diagnostico de 
estrangulamentos emergentes ou em propostas de educadores - sem 
jamais se articular um projeto global de desenvolvimento; nesse caso, 
elas correspondem muito mais a ajustamentos promovidos em fungao 
de defasagens identificadas do que a projetos de situar a educacao co- 
mo instrumento de suporte ao pr6prio processo de desenvolvimento 
idealizado; 

c. a descontinuidade administrativa 6 responsavel, em grande parte, pela 
descontinuidade de politicas e de pianos educacionais, tornando a acao 
governamental muitas vezes erratica, desordenada e inconseqiiente. 

A correcao de tais disfuncpes e distorcoes depende de um projeto 
politico de desenvolvimento economico-sotial que reconheca as inter-re- 
lacoes entre educacao e desenvolvimento, estabelecendo-se, a partir disso, 
um conjunto de acoes de longo prazo e profundidade; e tambem, do reco- 
nhecimento apurado dos "pontos de controle" nao so no interior do sis- 
tema de ensino em si, mas igualmente das suas relagoes com a sociedade, 
de um lado, e com o projeto de desenvolvimento economico, de outro. 

Essa 6 a materia sobre a qual nos deteremos em seguida, quando do 
exame de medidas que poderao ser adotadas no futuro, a luz do que 
dispoe a nova Constituicao brasileira e da forma como se tratara a legis- 
lagao a ela complementar. 



PERSPECTIVAS 

Qualquer tentativa de uma analise prospectiva em torno do tema es- 
barra, agora, no fato de que nos encontramos imersos em um espago de 
mudanca na chefia do Executivo, cuja dimensao podera ser mais ou me- 
nos profunda, dependendo do resultado das eleicoes que ora tern curso. 

Desse modo, limitar-nos-emos a considerar o que mais de perto in- 
teressa ao ensino superior, vez que qualquer incursao sobre os demais 
graus de ensino alargaria demais os limites deste ensaio, tornando ainda 
mais complexa a abordagem proposta. 

Alguns balizamentos, no entanto, podem ser considerados para tal 
fim. Adotamos dois deles: o primeiro, constituido pelo conjunto de dispo- 
sitivos constitucionais que regem as materias - as relativas ao planeja- 
merito, programacao e controle das acoes do governo federal e os que tra- 
tam da educagao, especificamente; o segundo, constituido pelas perguntas 
que se fazem e as respostas que aos poucos tomam forma nos anteproje- 
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Quanto ao Conjunto de Dispositivos Constitucionais 

De acordo com a Constituicao, 6 competencia privativa da Uniao "e- 
laborar e executar pianos nacionais e regionais de ordenacao do territorio 
e de desenvolvimento economico e social" (art. 21, intiso XIX). Privati- 
vamente a Uniao, compete legislar sobre "diretrizes e bases da educacao 
national" (art. 22, inciso XXIV). 

O artigo 23 dispoe que "e competencia comum da Uniao, dos Es- 
tados, do Distrito Federal e dos Municipios (...) proportionar os meios 
de acesso a cultura, a educacao e a tientia" (inciso V) - do que decor- 
re distribuicao de responsabilidades sobre materia educational, pelo me- 
nos quanto ao provimento de condicoes de acesso a ela e a suas con- 
sequencias. 

Concorrentemente, podem a Uniao, os Estados e o Distrito Federal 
legislar sobre "educacao, cultura, ensino e desporto" (art. 24, inciso IX), 
determinando-se que nesse ambito a competencia da Uniao "limitar-se-a 
a estabelecer normas gerais" (§ 1<>), nao exclumdo "a competencia suple- 
mentar dos Estados" (§ 2 e ) e atribuindo-se a estes "competencia legislati- 
va plena, para atender a suas peculiaridades", quando inexistir "lei federal 
sobre normas gerais" (§ 3 e ). 

Aos Municipios, a Constituicao reserva competencia para "legislar 
sobre assuntos de interesse local" (art. 30, intiso I) e para "manter, com a 
cooperacao t6cnica e financeira da Uniao e do Estado, programas de edu- 
cacao pre-escolar e de ensino fundamental" (intiso VI). 

Ao tratar da organizacao dos poderes (Titulo IV), o texto constitu- 
tional atribui ao "Congresso National, com a sangao do Presidente da 
Republica (...) dispor sobre todas as mat6rias de competencia da Uniao, 
especialmente sobre: piano plurianual, diretrizes orcamentarias, orcamen- 
to anual ..." (art. 48, inciso II) e "pianos e programas nacionais, regionais 
e setoriais de desenvolvimento" (inciso IV). 

O artigo 49 estabelece como "competencia exclusiva do Congresso 
National (...) julgar anualmente as contas prestadas pelo Presidente da 
Republica e apreciar os relatorios sobre a exeeucao dos pianos de gover- 
no" (inciso IX) e "fiscalizar e controlar, diretamente, ou por qualquer das 
suas Casas, os atos do Poder Executivo, incluidos os da administragao di- 
reta" (inciso X). 

No artigo 74 dipoe-se que "os Poderes Legislative, Executivo e Judi- 
ciario manterao, de forma integrada, sistema de controle interno, com a 
finalidade de (...) avaliar o cumprimento das metas previstas no piano plu- 
rianual, a exeeucao dos programas de governo e dos orcamentos da 
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Uniao" (inciso I) e "comprovar a legalidade e avaliar os resultados, quan- 
ta a eficacia e eficiencia, da gestao orgamentaria, financeira e patrimonial 
nos 6rgaos e entidades da administragao federal, bem como da aplicagao 
de recursos publicos por entidades de direito privado" (inciso II). O artigo 
75 estende as normas previstas na secao a que pertence o artigo anterior, 
no que couber, "a organizacao, composicao e fiscalizacao dos Tribunals de 
Contas dos Estados e do Distrito Federal, bem como dos Tribunais e 
Conselhos de Contas dos Municipios". 

Privativamente do Presidente da Repubiica e a atribuicao de "enviar 
ao Congresso Nacional o piano plurianual, o projeto de lei de diretrizes 
orgamentarias e as propostas de orgamento previstos nesta Constituicao" 
(art. 84, inciso XXIII). 

As atividades de planejamento, avaliacao e controle, atribuidas como 
de iniciativa do Poder Executivo, e de aprovacao, fiscalizacao e acompa- 
nhamento como de competencia do Congresso Nacional, sao tratados no 
Titulo VI da Constituicao. O artigo 165 dispoe que "leis de iniciativa do 
Poder Executivo estabelecerao: I - o piano plurianual; II - as diretri- 
zes orcamentanas; III - os orcamentos anuais". Os paragrafos deste 
mesmo artigo explicitam quais as caracterfsticas do conjunto de leis que 
darao substantia e concretude ao planejamento governamental, quais as 
exigentias de compatibilizagao entre pianos plurianuais, diretrizes orga- 
mentarias e orcamentos anuais e quais as formas de prestagao de contas 
que servirao ao controle de sua implementacao, remetendo para lei com- 
plementar a regulamentagao destas materias e das normas de gestao que 
serao aplicadas sobre elas. 

O artigo 166, por sua vez, disciplina o papel do Congresso Nacional 
na analise e aprovacao das propostas do Executivo, inclusive no que se re- 
fere a "pianos e programas nacionais, regionais e setoriais previstos nesta 
Constituicao", assegurando que nesse processo nao ocorra atentado a ne- 
cessaria compatibilizagao entre o planejamento de curto, medio e longo 
prazos. 

Em materia educational - e limitando-nos a examinar tao-somente 
as questoes relacionadas direta ou indiretamente com o ensino supe- 
rior - a nova Constituicao avanga alguns balizamentos importantes. 

Ja no artigo 5 Q , estabelece o texto constitutional que "e livre o 
exercfcio de qualquer trabalho, oficio ou profissao, atendidas as qualifi- 
cagoes que a lei estabelecer" (inciso XIII). 

Como ideario de ordem geral, o artigo 205 dispoe que "a educacao, 
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incenti- 
vada com a colaboracao da sociedade..." 
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Quanto ao ensino, reza o artigo 206 que ele ser£ ministrado com ba- 
se nos seguintes principios, todos eles alcangando, mais ou menos direta- 
mente, o ensino superior: 

I - igualdade de condicpes para o acesso e peimanencia na escola; II - liberdade de apren- 
der, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; III - pluralismo de idfias e de con- 
cep0es pcdagogicas e coexistencia de institui(5es publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do 
ensino publico em estabelecimentos oficiais; V - valorizacao dos profissionais do ensino (...); VI - 
gestao democratica do ensino publico, na foraia da lei; VII - garantia de padrao de qualidade. 



O artigo 207 trata especificamente das universidades, assegurando- 
lhes "autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e 
patrimonial" e exigindo delas obediencia "ao principio de indissociabilida- 
de entre ensino, pesquisa e extensao". 

No artigo 208 explicita-se de que forma o dever do Estado sera" efe- 
tivado, dispondo, dentre outros aspectos, da garantia que lhe sera devida 
em termos de "acesso (da populacao) aos niveis mais elevados do ensino, 
da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capatidade de cada um" (in- 
ciso V) e de "oferta de ensino noturno regular, adequado as condigoes do 
educando" (inciso VI). 

A iniciativa privada e assegurada liberdade para atuar no campo do 
ensino, "atendidas as seguintes condicoes: I - cumprimento das normas 
gerais da educagao nacional; II - autorizacao e avaliagao de qualidade 
pelo Poder" (art. 209). 

No artigo 211 dispoe-se que "a Uniao, os Estados, o Distrito Fede- 
ral e os Municipios organizarao em regime de colaboragao seus sistemas 
de ensino" e que "a Uniao organizara e financiara' o sistema federal de 
ensino e o dos Territ6rios, e prestara" assitencia tecnica e financeira aos 
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de 
seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade obri- 
gatoria" (§ l e ). 

O artigo 212 trata da chamada Emenda Calmon, fixando o percen- 
tual mmimo de 18% da receita resultante de impostos como o montante 
que aplicara a Uniao nos sistemas federal, estadual e municipal na manu- 
tengao de desenvolvimento do ensino, limitando essa aplicacao as escolas 
publicas; ressalva, no artigo 213, que poderao receber recursos publicos as 
escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, definidas em lei, esta- 
belecendo criterios para tal fim; as atividades universitarias de pesquisa e 
extensao poderao receber apoio financeiro do poder publico, independen- 
temente da personalidade juridica publica ou privada do estabelecimento 
que as desenvolver. 

Um piano nacional de educagao, de duragao plurianual, devera ser 
estabelecido por lei, "visando a articulagao e ao desenvolvimento do ensi- 
no em seus diversos niveis e a integracao das agoes do poder publico" (art. 
214), com os seguintes objetivos: "I - erradicagao do analfabetismo; 
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II - universalizacao do atendimento escolar; III - melhoria da qualida- 
de do ensino; IV - forma^ao para o trabalho; V - promocao humanis- 
tica, cientifica e tecnol6gica do Pais". 

Ao tratar do desporto, estabelece-se como sendo "dever do Estado 
fomentar praticas desportivas formais e nao-formais, como direito de cada 
urn" (art. 217), observada a "destinacao de recursos publicos para a pro- 
mogao prioritaria do desporto educacional ..." (inciso II). 

No capi'tulo que trata da ciencia e tecnologia, o § 1 Q do artigo 218 
dispoe que "a pesquisa cientifica basica recebera tratamento prioritario do 
Estado"; o § 2 e estabelece que "a pesquisa tecnologica voltar-se-a pre- 
ponderantemente para a solucao dos problemas brasileiros e para o de- 
senvolvimento do sistema produtivo nacional e regional"; dispoe-se ainda 
que "o Estado apoiara a formacao de recursos humanos nas areas de 
ciencia, pesquisa e tecnologia (...)", "apoiara e estimulara as empresas que 
invistam em pesquisa, criacao de tecnologia adequada ao Pais, formacao e 
aperfeicoamento de seus recursos humanos...", admitindo "aos Estados e 
ao Distrito Federal vincular parcela de sua receita orcamentaria a entida- 
des publicas de fomento ao ensino e a pesquisa cientifica e tecnol6gica" (§ 
3 e , § 42, § 5 a do mesmo aftigo). 

O artigo 60 do Ato das Disposicoes Constitucionais Transitorias de- 
termina que "nos dez primeiros anos da promulgacao da Constituicao, o 
Poder Publico desenvolvera esforcos, com a mobilizacao de todos os seto- 
res organizados da sociedade e com a aplicagao de, pelo menos, cinqiienta 
por cento dos recursos a que se refere o artigo 212 da Constituicao, para 
eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental". O para- 
grafo unico deste artigo estabelece, por outro lado, que "em igual prazo, 
as universidades publicas descentralizarao suas atividades, de modo a es- 
tender suas unidades de ensino superior as cidades de maior densidade 
populacional". 

Finalmente, o artigo 61 estabelece ressalva para o caso de entidades 
educacionais e fundacoes de ensino e pesquisa que, em determinadas con- 
dicoes, poderao continuar a receber recursos publicos. 



QUANTO A LEGISLAQAO DE DIRETRIZES E BASES 

Nao estao ainda suficientemente claros os dispositivos, que afinal, 
virao a constituir a nova LDB. Apesar disso, e no que diz respeito direta- 
mente ao ensino superior, alguns temas deverao ser necessariamente des- 
dobrados, outros precisarao de maior explicitagao, um terceiro grupo de- 
vera receber tratamento de modo a permitir que o ensino superior se or- 
ganize segundo os objetivos gerais preconizados pela nova Constituicao. 

Nesse campo, existem mais perguntas do que respostas. 
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O que se entendera, por exemplo, como "gestao democrdtica do en- 
sino" e como esse principio se revelara nos diferentes conjuntos de insti- 
tuicoes de ensino superior, publicas e privadas, universitanas e isoladas, 
de grande e pequeno porte? Principalmente, como ele se revelerS nas ins- 
tituigoes universitarias que "gozam de autonomia didatico-cientffica, ad- 
ministrativa e de gestao financeira e patrimonial"? 

Como se afirmara a pratica da chamada "autonomia universitaria", 
em especial nas universidades mantidas pelo poder publico e, portanto, 
dependentes de recursos publicos para a sua manutencao e desenvolvi- 
mento? E, igualmente, pertencentes a uma estrutura burocratica e a ela 
ligada por muitos estreitos Iacos de convivencia, nas areas de planejamen- 
to, administragao orgamentaria, financeira e patrimonial, administracao 
de pessoal e de servicos gerais, e assim por diante? 

Como tratara 1 a lei de resguardar, no corpo do Estado, mecanismos 
que assegurem a "garantia de padrao de qualidade", que alcanna todas as 
instituicoes, e a "avaliacao de qualidade pelo poder publico", no caso das 
instituicoes criadas e mantidas pela imciativa privada? E como se garan- 
tir£ que esteja sendo mantida a necessaria "igualdade de condigoes para o 
acesso e permanencia na escola"? 

Como a lei protegera o encaminhamento de solucoes para a ex- 
tensao das atividades de ensino ao periodo noturno, de um lado, e, de ou- 
tro, a descentralizacao de atividades mediante a interiorizacao de unida- 
des universitarias ao longo dos pr6ximos dez anos, quando outro dispositi- 
vo constitucional determina limite de pelo menos 50% dos recursos para 
aplicacao em atividades de alfabetizacao e universalizagao do ensino fun- 
damental (o que implicaria, no piano federal, reduzir o volume de recur- 
sos para a manutencao e desenvolvimento das instituicoes federais de en- 
sino superior). 

Qual sera o papel reservado ao atual Conselho Federal de Edu- 
cacao, se a competencia da Uniao se esgota na fixacao de diretrizes ge- 
rais - conforme dispoe o artigo 24, § 1°? 

Como se fara o suporte financeiro para a manutengao e desenvolvi- 
mento de atividades de ensino superior a Iuz do que venha a ser conside- 
rado como fundamentos da chamada "autonomia universitaria"? 

Ainda em materia de pratica da "autonomia universitaria", como 
tratard a lei sobre questoes como as de "qualificasoes que a lei estabele- 
cer" para fins de exercicio das profissoes, as de cumculo e as de "auto- 
nomia didatico-cientffica"? 

E como se ligard tudo isso, em pianos nacionais de educacao, dentro 
do conjunto de atividades de planejamento atribufdas ao governo federal? 

Estabelecidos esses balizamentos, retomemos a questao central, 
examinando quais as perspectivas de institucionalizacao de processos de 
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avaliacao, de planejamento e de controle que deverao ser desenvolvidas 
no interior do sistema de ensino superior. 

Dois eixos de analise serao explorados. 

O primeiro diz respeito ao fato, ja por muitos levantado, de que 
acabamos por ter uma Constituicao estruturada para um regime parla- 
mentarista - em que o Congresso Nacional det6m enorme soma de po- 
deres sobre as acoes do Executivo -, dentro de um regime que acabou 
como presidencialista. 

Isso representa um complicador para o processo de planejamento, 
vez que os orcamentos correspondentes aos pianos estarao sempre sujei- 
tos a oscilacoes importantes, decorrentes do poder de manipulacao atri- 
buido ao Congresso, tao mais frequentes quanto mais se mantiver flutuan- 
te a arrecadacao de impostos, resultante de efeitos inflacionarios. Tanto 
isso e verdade, que o Executivo acaba de criar mecanismo de correcao au- 
tom&ica do orgamento, a vigir a partir de l e de Janeiro de 1990 - o que 
podera funcionar como amortecedor para fins de preservacao tanto do 
proprio orcamento quanto dos pianos a que eles se referem. 

O segundo tem componentes ainda mais complexos. A verdade e 
que o planejamento, enquanto processo de ordenamento da acao de go- 
verno, tem tido, ao longo do pen'odo analisado, efeito apenas marginal. A 
verdade 6 que o pais tem evohiido, de fato, independentemente dos pia- 
nos - a excegao, talvez, do caso do Piano de Metas, elaborado e conduzi- 
do durante o governo Kubitschek. 

Sobre isso, afirma Antonio Barros de Castro 9 que "este Pais tem 
uma grande tradicao na promocao de mudancas estruturais a partir do Es- 
tado. E, no meu entender, uma pobre experiencia de planejamento". 
Quando se analisa a fundo cada um dos pianos de acao de governo, o que 
se observa de imediato e que eles estiveram sempre orientados para a 
ocupagao de espacos vazios, tanto nos setores economicamente produtivos 
quanto nos setores sociais; o planejamento orientado para a ordenacad do 
desenvolvimento, como um todo, jamais foi praticado entre n6s, ou pelo 
menos jamais foi declaradamente praticado. 

Um exemplo disso parece ser a id6ia cristalizada na figura do cres- 
cimento do bolo, primeiro, para depois promover-se a sua distribuicao - 
uma declaracao de que os pianos nao deveriam ou poderiam ter uma 
abrangencia maior do que a daqueles "espacos vazios". De certa forma, 
uma falacia produzida para encobrir a incapacidade dos formuladores de 
pianos e dos decisores politicos de agir de forma coerente sobre o proces- 
so de desenvolvimento economico e social. 

No caso da educacao como um todo e do ensino superior em parti- 
cular, essa incapacidade de atuacao ordenada e sistematizada pode ser 

9. Antonio Barros Castro, "A Experiencia Brasileira de Planejamento", em Estado e Planejamento: So- 
nhos e Realidade, IPEA/CENBEC, Brasilia, 19S8. 
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identificada em varios momentos da trajetoria que tomamos como re- 
ferenda. 

A expansao da matricula global guarda uma certa coerencia com a 
curva de crescimento da economia, como um todo. No entanto, os fatores 
determinantes dessa expansao nao sao localizaveis no contexto do que se 
poderia chamar de "politica educacional" - os grandes saltos quantitati- 
vos ocorrem com inequivocas perdas de qualidade (na forma de distri- 
buicao das redes de escolas, nos projetos construtivos, na politica de re- 
muneracao do magisterio, nos indicadores de desempenho dos sistemas e 
at6 mesmo na qualidade do ensino em si); e, por outro lado, as ocorren- 
cias de expansao estao sempre ligadas a fatores como os de urbanizacao 
acelerada, metropolizacao das cidades, surtos de crescimento da oferta de 
empregos e assim por diante. 

Em outras palavras, a expansao encontra expIicaQoes fora de contex- 
tos exclusivamente educacionais e Ionge ou a margem de politicas de ensi- 
no, o que confirma a hipotese de que os avancos conseguidos independem 
de um planejamento educacional deliberado - quando menos, o plane- 
jamento poderia estar a reboque de outros fatores, nao determinando a 
acao de governo no campo da educacao, mas apenas ajustando a educacao 
ao que j& teria ocorrido em fungao de politicas outras, especialmente as li- 
gadas ao crescimento da atividade economica. 

Ainda podem identificar outros argumentos nessa mesma linha de 
raciocinio quando se compara o que se passa no interior dos sistemas de 
ensino e o que se passa nos setores produtivos da economia, tomando em 
consideracao a incorporagao tecnologica nestes ultimos. De fato, os siste- 
mas de ensino so muito lentamente vem se detendo sobre esse fenomeno, 
e tem feito, na maior parte das vezes, em funcao do que ja ocorreu na- 
queles setores em materia de modernizacao e incorporacao tecnologica. O 
ensino de ciencias, por exemplo, so muito recentemente entrou no cenario 
de debates no interior do Ministerio da Educacao; formas alternativas de 
educagao tecnologica s6 agora comecam a ser discutidas seriamente; as 
discussoes sobre a universidade aberta ja" vem de quase vinte anos, sem 
que nenhuma medida concreta tenha sido tomada, e assim por diante. 

Enquanto cresce a demanda por profissionais mais bem aparelhados 
para conviver com esse novo mundo que se abre a partir da incorporacao 
de novas tecnologias no meio social, as nossas escolas e os nossos adminis- 
tradores educacionais agem com pelo menos duas decadas de atraso. Ain- 
da nao conseguimos nos libertar de vieses antigos, de natureza cartorialis- 
ta e tecnocrfitica, que impoem sobre os sistemas de ensino controles sobre 
todos os meios dos quais se utilizam o professor e a escola para desenvol- 
ver seus trabalhos e esquecendo que a sociedade evolui, apesar da escola 
que temos, do ensino que fazemos e dos controles que estabelecemos 
(muitos deles ironicamente chamados de "controles de qualidade")- 
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Evoluiremos em direcao a urn tempo novo para o planejamento 
- o que nao 6 necessariamente mau. Primeiro, porque o texto constitu- 
tional o exige; segundo, porque dificilmente conseguiremos avancar da- 
qui para a frente sem que se estabelecam novos ordenamentos para 
a acao do governo. 

Mas teremos que evoluir tambfim nas artes de avaliar, de planejar e 
de administrar tanto o planejamento quanto a sua implementacao; sobre- 
tudo, teremos que evoluir no sentido de melhor distinguir a acao polftica, 
que impulsiona planejamento, e a acao administrativa, que impulsiona 
os pianos - e que, nesse caso, nada tem de polftica, senao na medida em 
que se reveste da autoridade e da competencia tecnica necessarias para 
fazer prevalecer objetivos e metas dos pianos elaborados e aprovados. E o 
mais dificil, imagino, nao sera a tarefa de reincorporar o planejamento 
como instrumento de suporte a acao governamental, mas de abandonar 
praticas como as que tem recentemente presidido o comportamento de 
muitos dirigentes publicos - o clientelismo, o casuismo, a descontinuida- 
de administrativa e o fisiologismo que marcam as decisoes quanto a alo- 
cacao de recursos publicos. 



CASO ESPECIFICO DO ENSINO SUPERIOR 

Por razoes que mereceriam analise bem mais aprofundada, a im- 
plantagao da universidade brasileira foi adiada tanto pelo Imperio quanto 
pela Primeira Republica. Ideias, propostas e projetos foram sistematica- 
mente recusados pelos governantes ao longo de todo o perfodo que vai 
desde a independencia at6 os anos 30, de renovacao da vida polftica e 
economica national. 

Mesmo depois dos anos 30, a oferta de oportunidades de estudos de 
nivel superior cresce muito lentamente ate o initio da decada de 60 - em 
que pese o fato de se modificar, lenta mas progressivamente, o perfil de 
cobertura da educacao de base e da formacao t6cnica de nivel intermedia- 
rio, principalmente a partir da segunda metade da decada de 30. 6 a partir 
de quando, tambem, instalam-se as primeiras universidades brasileiras. 

Nos anos 40 a curva de crescimento da matricula nas quatro primei- 
ras series do que 6 hoje o ensino de primeiro grau comeca a apresentar nf- 
tidos sinais de elevacao acentuada, seguida, na decada de 50, de identica 
repercussao na curva de matriculas nas quatro seguintes e no ensino m£- 
dio (da 7 a a ll a s6ries de estudos fundamentals). Ao mesmo tempo, as ta- 
xas de analfabetismo comecam a apresentar sinais de regressao mais acen- 
tuados (ver tabelas 2.2 e 2.3). 

A hnplantacao da universidade brasileira, no entanto - com ex- 
cecao, talvez, do caso da Universidade de Sao Paulo, e, muito depois, da 
Universidade de Brasilia -, processa-se predominantemente pela via da 
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aglutinacao de instituicoes isoladas ja existentes. O que explica o fato de 
nao ter havido, concomitantemente, uma mudanca significativa nos seus 
padroes de funtionamento e na sua capacidade de absorcao de novos e 
grandes contingentes de estudantes. 

Ao longo do perfodo que vai de 1935 a 1945, expande-se igualmente 
o ensino tecnico, em nome de demandas de um mercado de trabalho 
tambem em expansao - na Iinha de um processo de industrializacao em- 
preendido a partir de uma polftica de incentivo a substituicao de impor- 
tagoes, e dominada quase que exclusivamente pela utilizacao de tecnolo- 
gias cujos custos ]£ se encontravam amortizados na sua oprigem. Isso, de 
certa forma, explica a lentidao com que as preocupagoes com a formacjio 
de quadros em pesquisa e desenvolvimento vieram a se incorporar no seio 
da sociedade brasileira. 

A decada de 50 e presidida pelo initio do esforco ordenado e orien- 
tado para a industrializacao de base, implicando intensiva absorcao de 
tecnologias de producao bem mais avancadas do que as utilizadas na fase 
anterior. Mesmo assim, o modelo de desenvolvimento utilizado nao resul- 
tou em uma deliberada polftica de reversao do quadro que caracterizava 
ate 1 entao o ensino superior brasileiro, ainda que ja ganhassem corpo os 
debates sobre a questao da pesquisa cientffica e tecnologica. 

Ao final dessa decada acumularam-se debates importantes e algu- 
mas medidas foram adotadas, mas sem a profundidade e a agressividade 
necessdrias. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao National, promul- 
gada em 1961 - depois de mais de uma decada de debates no Congresso 
National -, nao logrou transformar o panorama geral do ensino superior 
de forma que se estabelecessem perspectivas de respostas a mais curto 
prazo diante dos desafios que se interpunham entre ele e as demandas que 
se avolumavam. 

Uma nova reforma 6 empreendida nesse setor, primeiro por via de 
decretos assinados em 1966 e 1967, depois pela promulgacao da Lei n Q 
5 540, de 1968. Alteram-se a estrutura, organizacao e funtionamento das 
universidades e abrem-se as comportas para que a intiativa privada viesse 
a compartilhar do esforgo de expansao das oportunidades de estudos su- 
periores. A linha geral da polftica educational desenvolveu-se no sentido 
de propiciar rapido alargamento da faixa de atendimento a demandas que 
se acuroulavam as portas do ensino superior. 

De forma desordenada, em princfpio, diante dos postulados da pr6- 
pria LDB e da proposta de reforma contida na Lei n° 5 540, expande-se o 
ensino superior predominantemente pela via do ensino particular e da 
criacao de instituicoes nao-universitarias. Essa expansao ocorreu igual- 
mente a partir do segmento publico e universitano, 6 verdade, mas domi- 
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nantemente pela via da federalizacao e aglutinacao de instituicoes isola- 
das, privadas oil estaduais e municipals. 

Esse processo expansionista processou-se a margem de uma n'gida 
politica de controles - seja em termos da capacidade instalada que se 
admitia como parte do sistema, seja em termos de provimento de progra- 
mas de suporte ao desenvolvimento de atividades de ensino e pesquisa em 
padroes aceitaveis de qualidade e de eficiencia. E isso se fez de tal forma 
que ja antes da metade da dfcada de 70 tornavam-se visiveis os sinais de 
esgotamento da demanda por ensino superior - ora por via da rigidez in- 
terna do pr6prio sistema (pouco criativo, predominantemente voltado pa- 
ra as carreiras classicas, caro e distante dos criterios de recmtamento das 
empresas nos mercados de mao-de-obra especializada), ora por via da sa- 
turacao do pr6prio processo de recrutamento das empresas, ja entao den- 
tro de novos comportamentos ditados pelas conseqiiencias do primeiro 
choque do petroleo. 

Lancada ao descrSdito a chamada "teoria do capital humano", a 
partir da qual se fizeram alguns ensaios de planejamento na passagem'da 
decada de 60 para a de 70, a contencao da expansao tomou forma de uma 
politica para o ensino superior, atrelada a outra, de corregao dos proble- 
mas decorrentes da expansao desordenada defiagrada ao final dos anos 
60. 

De modo consciente, ou seja, refletindo uma postura polftica delibe- 
rate, empreende-se uma avaliacao do estado de implantacao de reforma 
universitaria, ora para confrrmar algumas teses que ja tomavam forma, 
ora para identificar pontos de estrangulamento ou problemas que emergi- 
riam fatalmente em futuro proximo. 

Em decorrencia dos resultados apurados por esses estudos avaliati- 
vos, definem-se aos poucos os tracos dessa nova politica, sustentada, pri- 
meiro, num razoavel esforco de ajustamento da infra-estrutura fisica das 
umversidades federais e das maiores universidades nao-federais; nessa li- 
nha, desenvolvem-se programas de construcao de campi universitarios e 
de equipamento e instalacoes para as atividades de ensino e pesquisa. Se- 
gundo, na deflagracao de atividades orientadas para a institucionalizacao 
da pos-graduagao e para a formacao de novos quadros de magist6rio su- 
perior (para a docencia e para a pesquisa), para a transferencia de expe- 
riences de gestao e para a modernizacao administrativa e academica das 
instituicoes de ensino superior. 

Ao mesmo tempo, ora por forca da exiguidade dos recursos para 
atendimento a dimensao dos programas de investimento no conjunto de 
instituicoes federais, ora em fungao do crescimento de movimentos reivin- 
dicat6rios de privilggios na aplicacao de recursos publicos em educacao, 
abandona-se o setor privado quase que inteiramente a sua pr6pria sorte! 
Para urn grande ntimero de instituicoes privadas de ensino superior nao 
restou outra alternativa senao a de enveredar pelos caminhos de uma ad- 
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ministracao do tipo empresarial, inclusive como alternativa - as vezes 
unica - de sobrevivencia institucional. 

Dentro dessa linha, repartiu-se o sistema de ensino superior em con- 
juntos altamente diferenciados: o universitario e o isolado, de um lado, e, 
de outro, o publico e o privado. Essa reparticao, ou especializacao, se po- 
demos chamar assim, tern algumas caracteristicas relevantes: ela tornou 
mais caro o ensino publico (e gratuito), ora por fazer recair sobre parte da 
populacao o onus de suportar um escasso leque de opcoes de ordem qua- 
litativa, ora por distanciar de tal forma a questao da qualidade entre os 
dois conjuntos que se abriu campo livre para a formacao de movimentos 
reinvindicat6rios de alto poder de pressao exatamente dentro do segmento 
publico do sistema. 

O ingresso na d6cada de 80, em sintonia com a crise economica ge- 
ral que se abateu sobre pais, introduz no cenario novos elementos de 
disfuncao: arrefece-se o ritmo de crescimento do mercado de trabalho, 
ora em funcao da queda do ritmo de crescimento do parque industrial, ora 
em funcao do envelhecimento das tecnologias em uso (permitindo o apro- 
veitamento de uma mao-de-obra "em estoque", mas nao necessariamente 
qualificada ao nivel de inovacao tecnologica). Ou seja, o sistema de ensino 
superior passa a operar "em compasso de espera", nao se exigindo dele 
rapidas decisoes de ajustamento, mas, em compensacao, abrindo-se espa- 
co para diversos tipos de "experimentos" - muitos deles decorrentes da 
falta de uma clara definicao de objetivos e de resultados das atividades 
universitarias. 

Os primeiros cinco anos desta decada sao marcados pelo clima de 
perplexidade que toma conta do cenario. Desaparecem, no bojo de uma 
crise economica sem precedentes na historia recente do pais, as diretrizes 
politicas para a educagao, de modo geral, e, em particular, para o ensino 
superior. Insidiosamente, o ambiente universitario i contaminado pelo 
debate sobre a "redemocratizagao" politica do pais, primeiro passo para 
uma certa "partidarizacao" dos movimentos organizados por professores, 
alunos e pessoal tecnico-administrativo. Agravam-se os problemas de cus- 
teio das atividades de manutencao e de gestao poli'tico-administrativa dos 
seus dirigentes. 

Contrapondo-se a isso, emergem propostas de andlise do quadro 
atual, a principal delas consubstanciada no tema da avaliacao institucional 
como instrumento de apoio a processos internos de planejamento e con- 
trole e a um novo dialogo entre as instituicoes, os organismo governamen- 
tais e a sociedade. 

Aos poucos, afirma-se o pensamento de que alguma coisa precisa 
ser feita no sentido de "salvar" a universidade brasileira e aperfeigoar o 
sistema de ensino superior, dentro do qual ela se encontra de certa forma 
isolada (tal a distancia que a separa do resto do conjunto). Reconhece-se 
que os recursos sao escassos, que a definigao de prioridades 6 falha ou nao 
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existe, que ha evidentes sinais de ineficiencia interna e de eficacia externa 
do sistema como um todo. 

E isso ocorre exatamente no momento em que nova Lei de Diretri- 
zes e Bases da Educacao Nacional entra em discussao no Congresso Na- 
cional. Esperam-se, do legislador, rumos novos, novas diretrizes e a possi- 
bilidade de que o govemo possa incorporar, nos seus pianos, medidas ten- 
dentes a facilitar o encaminhamento de solucoes. 

Essas solucoes passarao por estudos aprofundados do que se passa 
no interior do sistema, pela analise apurada de cada problemas, na ava- 
Iiacao realista dos procedimentos e comportamentos que hoje imperam no 
setor publico e na maneira como o planejamento ser£ conduzido pelos go- 
vernantes, que em breve assumirao a responsabilidade de tirar o pais da 
crise em que se encontra. 

Mas nao passarao pelo caminho de espera de que milagres possam 
ser operados, nem pela ingenua esperanca de que qualquer solucao possa 
ser concretizada sem arduo e constante trabalho, sem a aplica§ao da nossa 
inteligencia e, sobretudo, sem que a autoridade prevaleca sobre qualquer 
outra qualidade ou talento. 
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Tabela2.2 Brasil - Indicadores Educacionais. Analfabetismo na 
Populacao Acima de 15 Anos 1900-1988 



Anos 


Percentual de Analfabetismo 


1900 


65,3 


1920 


69,9 


1940 


56,2 


1950 


50,5 


1960 


39,4 


1970 


33,0 


1980 


25,5 


1988 


18,5 



Fonte: Anuarios Estatlsticos do IBGE. 



Tabela 2.3 Brasil - Indicadores Educacionais. Indices de Analfabetismo 
por Grupos de Idade a 1940-1977 



Grupos de Idade 

Total de 15 a 69 
De 15 a 19 
De 20 a 24 
De25a29 
De 30 a 34 
De35a39 
De 40 a 44 
De 45 a 49 
De 50 a 59 
De 60 a 69 



1940 



1950 



1960 



1970 



1977 



54,5 


50,3 


39,5 


33,6 


23,7" 


57,3 


47,2 


34,0 


24,3 


12,7 




45,7 


33,4 


26,5 


13,8 


53,6 


47,7 


35,1 


29,9 


17,4 


54,4 


49,6 


35,6 
41,9 


31,4 
34,7 


22,6 


■ 58,1 


53,5 


46,8 


37,2 
40,5 


29,2 


59,9 


57,3 


51,9 


45,2 


36,9 


63,5 


60,5 


57,1 


50,5 


49,8 C 



Fonte: Estudos Especiais do 1BRE, n 5 4, "Estrutura Ocupacional: Educacao e Formacao de Mao-de- 
Obra", Rio de Janeiro, FGV, 1983. 

a. Excluida populacao da area rural da regiao Norte e dos estados de Mato Grosso e Goias em 1977. 

b. Populacao acima de 15 anos. 

c. Populacao acima de 60 anos. 



58 



Claudia Cordeim Neiva 



Tabela 2.4 Evolugao da Matricula nas Cinco Principais Areas de 
Formacao de Nivel Superior, 1932-1987 



Anos 


Cienrias 


Direito 


Engenharia 


Filosofia 


Medicina 




BconSmicas 










1932 


222 


6 262 


2203 


59 


7197 


1940 


774 


5 793 


2172 


1622 


5 548 


1951 


3 020 


13 810 


6907 


7275 


9 208 


1960 


7934 


23 293 


10821 


20270 


10316 


1964 


14360 


30 974 


20 728 


32396 


14183 


1970 












1980 


128 821 


135026 


152429 




49 464 


1987 


153 522 


144 043 


144 408 




47 950 



Fonles: 1932/64 - em Otaiza de Oliveira Roraaneli, Histdria da Educacao no Brasil, 1930/1973, Voses, 
197S, p. 120; 1970/87 - Sinopses Estasisticas do Ensino Superior, SEEC/MEC. 



Tabela 2.5 Brasil - Ensino Superior. Evolucao do Numero de Instituicoes 
de Ensino Superior, 1889-1988 



Anos 



Numero de Instituigoes 



Alunos Matriculados 



1889 
1900 
1910 
1920 
1930 
1940 
1950 
1960 
1970 
1980 
1988 



14 
24 
37 
71 
86 



404 
582 
882 
871 



13 239 

21235 

37 548 

95 691 

425 478 

1377286 

1 503 560 



Fontes: 1869/50 - Anysio Teixeira, em Ensino Superior no Brasil, FGV, 1989; 
1960/88 - Sinopses Estatisticas do Ensino Superior, SEEC/MEC. 
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Tabela 2.6 Brasil - Indicadores Demograficos. Populacao por Faixas 
Etarias, 1900-1990 



Anos 


Total 


05 a 14 


15 a 19 


20 a 24 


05 a 19 


1900 


17438434 










1920 


30 635605 








12703 077 


1940 


41 236 315 


11086846 


4 443 923 


3 813 355 


15 530 819 


1950 


51944397 


13 324 094 


5 502315 


4991139 


18 826409 


1960 


70 191370 


18735168 


7142443 


6 160 742 


25 877611 


1970 


93 139 037 


24 967 151 


10 203 492 


8 422 167 


35170643 


1980 


122 202 730 


30 711 626 


13 170 560 


11556 990 


43 882 186 


1990 


158 991 690 


39 845 480 


16 598 298 


13 707959 


56 443 778 



Fonte: Anuanos Estatisticos, IBGE, 1990 - Estimativa. 



Tabela 2.7 Brasil - Indicadores Educacionais. Matriculas por Niveis de 
Ensino, 1920-1988 



Anos 


l a a4 a 


5 a a8 a 
e Medio 


Ensino 
Superior 


Total 1° e 2° Graus 


1920 


1 033 421 


109 281 




1 142 702 


1940 


3 068269 


260 202 


21235 


3 328 471 


1950 


4366792 


477434 


37548 


4 844 226 


1960 


7448 217 


1 166 622 


95 691 


8 614 839 


1970 


12274 864 


4 081 524 


425478 


16356388 


1980 


15 575 951 


9396 401 


1377286 


24 972352 


1988 


18 822 709 


11 338 355 


1 503 560 


30 161 064 



Fontes: Anuarios Estatisticos, IBGE; Sinopses Estatisticas, SEEC/MEC. 
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Tabela2.8 Brasil - Indicadores Educacionais. Indicadores de 
Atendimento de Matriculas no Ensino de I s e 2 e Graus e 
Superior, por Grupos de Mil Habitantes na Faixa Etaria 
Correspondente, 1920-1980 



Tabela2.10 Brasil - Indicadores Educacionais. Taxas Medias de 
Crescimento Anual da Matricula por Graus de Ensino e por 
Perfodos 



Perfodos 



Anos 



Matricula 1° e 2°/ 
Popul. 05 a 19 Anos 



Matricula Superior/ 
Popul. 20 a 24 Anos 



1° Grau 
l a a4 a 



2° Grau 



Superior 



5 a a8 a 



1920 
1940 
1950 
1960 
1970 
1980 
1988 



89,9 
214,3 
257,3 
332,9 
465,0 
569,1 



5,6 

7,5 

15,5 

50,5 

119,2 

109,7* 



Fonte: Valores calculados sobre dados dos quadros anteriores. 

* Valor estimado 

Obs.: Os valores seriam ligeiramente maiores se a matricula do 1° e 2' graus inclutsse a do pre-escolar, 

na faixa de cinco e seis anos. 



Tabela2.9 Brasil - Indicadores Demograficos. Taxas Medias de 
Crescimento Anual da Populagao por Faixa Etaria e Perfodos 



Perfodos 


Total 


05 a 14 


15 a 19 


20a24 


05 a 19 


1940-1950 


2,3 


1,8 


2,1 


2,7 


1,9 


1950-1960 


3,0 


3,5 


2,6 


2,1 


3,2 


1960-1970 


2,9 


2,9 


3,6 


3,2 


3,1 


1970-1980 


2,8 


2,1 


2,6 


3,2 


2,2 


1980-1990 


2,7 


2,6 


2,3 


1,7 


2,5 



Fonte: Anuarios Estattsticos, IBGE, 1990 - Estimativa. 



1940-1950 


1,8 






5,9 


1950-1960 


3,5 






9,8 


1960-1965 


5,1 


12,6 


14,7 


10,1 


1965-1970 


5,2 


13,4 


14,4 


22,4 


1970-1975 


1,9 


12,8 


13,7 


20,3 


1975-1980 


2,9 


3,2 


8,2 


5,1 


1980-1985 


2,1 


2,6 


1,3 


-0,1 


1985-1990 


2,8 






3,2 



Fontes: Anuarios Estattsticos, IBGE, 1990 - Estimativa. 



Tabela2.11 Brasil - Indicadores Educacionais. Evolucao do Fluxo 
Escolar no Sistema de Ensino. Numeros Relativos, 1942/1983 



Anos 



2 a 



Matriculas no Inicio do Ano por Series* 
1° Grau 2° Grau 

4 a 5 a 6 a 7 a 8 a l a 2 a 3 a Superior 



42/53 404 274 155 , 71 

52/63 385 277 172 93 

53/64 401 289 180 98 

59/70 430 317 217 135 

62/63 443 351 229 161 129 

72/83 513 408 343 313 260 220 180 197 161 128 

Fonte: SEEC/MEC em Mercado de Trabalho Brasileiro; Estmtura e Conjuntura, Ministerio do Traba- 

lho, 1987. 

* l a serie igual a mil matriculas para todos os perfodos. 



54 


44 


35 


34 


27 


20 


10 


74 


59 


48 


45 


35 


30 


13 


79 


62 


49 


50 


37 


34 


16 


100 


86 


77 


82 


65 


58 


36 


129 


109 


97 


101 


79 


69 


62 
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Tabela 2.12 Brasil - Indicadores Educacionais. Evolugao das Condicoes 
de Acesso ao Ensino Superior, 1960-1988 



Anos 


Conclusoes 


Inscritos 


Vagas 


Matricaria 




2° Grau 


Vestibular 


Vestibular 


Total 


1960 


61101 


64635 


35 381 


93 202 


1964 


95 417 


97481 


57990 


142386 


1968 


175 075 


214996 


88 588 


278 295 


1971 


260 658 


400 958 


202110 


561 397 


1975 


368 479 


781190 


348227 


1072548 


1980 


541325 


1 803 567 


404 814 


1377286 


1985 


585 193 


1514 341 


430482 


1367 609 



Fontes: SEPLAN/SG/MEC, Retmlo do Brasil; Educaqao, Culture e Desporto, 1985. 

Tabela 2.13 Brasil - Indicadores Educacionais. Condicoes de 
Atendimento no Ensino Superior, 1960-1985 



Anos 


Inscritos Vestib,/ 


Inscritos Vestib./ 


Matric. Ensino 




Concluentes 


Vaga 


> Oferecidas 


Superior/Mat. 




2° Grau 






2° Grau 


1960 


1,06 




1,8 


1,5 


1964 


1,02 




1,7 


1,5 


1968 


1,23 




2,4 


1,6 


1971 


1,54 




2,0 


2,1 


1975 


2,12 




2,2 


2,9 


1980 


3,33 




4,4 


2,5 


1985 


2,59 




3,5 


2,3 



Fontes: SEPLAN/SG/MEC, Retrato do Brasil; Educaqao, Culmra e Desporto, 1985. 

Tabela 2.14 Brasil - Ensino Superior. Distribuicao e Evolucao do 
Numero de Instituicoes por Regiao Geo-Economica 



Regioes 



1968 



% 1978 % 



1987 % TCMA* 

1968/78 1978/87 



Norte 

Nordeste 

Sudeste 

Sul 

Centro-Oeste 



5 
50 

246 
60 

11 



1,4 
13,4 
66,1 
16,1 

3,0 



11 

90 

581 

152 

28 



1,3 
10,4 
67,5 
17,6 

3,2 



16 

101 

551 

144 

41 



1,9 
11,8 
64,6 
16,9 

4,8 



8,2 
6,0 
9,0 
9,7 
9,8 



4,2 

1,3 

-0,1 

-0,1 

4,3 



Fonte: SEEC/MEC 
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Tabela 2.15 Taxa Bruta de Escolarizacao de Nivel Superior por Grupos 
de Mil Habitantes, 1983-1986 



Paises 


1983 


1984 


1985 


1986 


Brasil 


12,5 


11,5 


10,9 


10,9 


America do Sul 










Argentina 


25,2 


29,3 


36,4 


38,7 


Bolivia 


20,6 


19,5 


19,0 




Chile 


14,7 


15,3 


15,9 




Colombia 


12,4 


12,8 


13,0 


13,1 


Equador 


32,5 


33,1 






Paraguai 


10,3 


9,7 






Peru 




23,8 


23,8 


24,6 


Uruguai 


23,7 


30,0 


35,8 


41,6 


Venezuela 


23,8 


23,4 


26,4 




America Central 










Costa Rica 


22,1 


22,1 


23,0 


23,8 


Cuba 


19,6 


20,1 


21,4 


22,5 


Rep. Dominicana 






19,3 




Sao Salvador 


11,9 


12,8 


13,8 


14,1 


Guatemala 




8,2 


8,4 


8,6 


Haiti 


1,1 


1,1 






Honduras 


9,7 


9,6 


9,5 




Mexico 


15,7 




16,0 


15,7 


Nicaragua 


12,8 


11,0 


9,8 


8,7 


Panama 1 


22,0 


25,1 


25,9 


28,2 


America do Norte 










Canada 


50,2 


51,4 


55,4 


54,6 


EUA 


56,7 


56,2 


57,4 


59,3 


Europa e Asia 










Franga 


28,3 


29,3 


29,9 


30,2 


Reino Unido 


22,6 


22,4 


22,4 




Italia 


25,4 


26,3 




24,7 


Japao 


30,2 


29,6 


28,5 


28,8 


URSS* 


21,2 


21,4 


21,3 


21,6 



Fonte: UNESCO Statistical Yearbook, 1988, 
* Todas as Republkas incluidas. 
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Tabela 2.16 Brasil - Ensino Superior. Evolucao do Numero de 
Instituicoes, 1968-1988 



Anos 






Publicas 


Particul. 


Universit. 


Isoladas 




Total 


%AA Num. 


%AA Num. 


%AA Num. 


%AA Num. 


%AA 


1968 


372 




129 




243 




43 




329 




1969 


433 


16,4 


142 


10,1 


291 


19,8 


46 


7,0 


387 


17,7 


1970 


516 


19,2 


162 


14,1 


354 


21,6 


50 


8,7 


466 


20,4 


1971 


595 


15,3 


175 


8,0 


420 


18,6 


52 


4,0 


543 


16,5 


1972 


711 


19,5 


188 


7,4 


523 


24,5 


53 


1,9 


658 


21,2 


1973 


773 


8,7 


204 


8,5 


569 


8,8 


57 


7,5 


716 


8,8 


1974 


848 


9,7 


217 


6,4 


631 


10,9 


57 




791 


10,5 


1975 


877 


3,4 


239 


10,1 


638 


1,1 


57 




820 


3,4 


1976 


855 


-2,5 


222 


-7,1 


663 


3,9 


61 


7,0 


794 


-3,2 


1977 


863 


0,9 


219 


-0,4 


644 


-2,8 


62 


1,6 


801 


0,9 


1978 


862 


-0,1 


218 


-0,4 


644 




64 


3,2 


798 


-0,4 


1979 


887 


2,9 


217 


-0,4 


670 


4,0 


65 


1,6 


822 


3,0 


1980 


882 


-0,6 


200 


-7,8 


682 


1,8 


65 




817 


-0,6 


1981 


883 


0,1 


266* 


33,0 


617 


-9,5 


65 




818 


0,1 


1982 


879 


-0,4 


265 


-0,4 


614 


-0,5 


67 


3,1 


812 


-0,7 


1983 


868 


-1,2 


253 


-4,5 


615 


0,2 


67 




801 


-1,3 


1984 


847 


-2,4 


238 


-5,9 


609 


-1,0 


67 




780 


-2,6 


1985 


859 


1,4 


233 


-2,1 


626 


2,8 


68 


1,5 


791 


1,4 


1986 


855 


-0,5 


263 


12,9 


592 


-5,4 


76 


11,8 


779 


-1,5 


1987 


853 


-0,2 


240 


-8,7 


613 


3,5 


82 


7,9 


771 


-1,0 


1988 


871 


2,1 


233 


-2,9 


638 


4,1 


83 


1,2 


788 


2,2 



Fontes: 1968/71, O Ensino Superior no Brasil, 1974/1978, Relatorio, SESu/MEC, Brasilia, 1979; 1972/88 

- SEEC/MEC 

* O dado sobre o nfimero de estabelccimetos ptibttcos nao e consislente na serie de dados. 

Tabela 2.17 Brasil - Ensino Superior. Distribui?ao e Evolucao da 
Matrfcula por Regiao Geo-Economica, 1968-1987 



Regioes 


1968 




1977 




1987 




TCMA* 




Matric. 


% 


Matric. 


% 


Matric. 


% 


A 


B 


Norte 


5 928 


2,1 


28257 


2,5 


38 485 


2,6 


18,9 


3,1 


Nordeste 


41807 


15,0 


173106 


15,1 


250314 


17,0 


17,1 


3,7 


Sudeste 


170 269 


61,2 


699899 


61,0 


815 866 


55,5 


17,0 


1,5 


Sul 


50301 


18,1 


187 130 


16,3 


282033 


19,2 


15,7 


4,2 


Centro-Oeste 


9990 


3,6 


58 476 


5,1 


84057 


5,7 


21,7 


3,7 



Fonte: 1968/77, Ensino Superior no Brasil, 1974/78, SESUL/MEC, Brasilia, 1979. 
1978/87 - Sinoptcs Estatlsticas do SEEC/MEC 
* Taxa de crescimenlo medio anuai. 
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Tabela 2.18 Brasil - Ensino Superior. Distribuicao e Evolucao 
Matrfcula por Area de Conhecimento, 1968-1987 



da 



Areas 


1968 




1976 




1987 




TCMA* 




Matric. 


% 


Matric. 


% 


Matric. 


% 


A 


B 


Exat. & Teen. 


61389 


22,1 


230 965 


21,8 


275308 


18,7 


18,0 


1,6 


Saude 


43 677 


15,7 


133 615 


12,6 


190203 


12,9 


15,0 


3,3 


Agrarias 


2876 


1,0 


27593 


2,6 


40 554 


2,2 


32,7 


3,6 


Hum, & Soc. 


149 255 


53,6 


570386 


52,9 


840007 


57,2 


18,2 


3,6 


Let. & Art. 


21098 


7,6 


96579 


9,1 


124 483 


8,5 


20,9 


2,3 



Fonte: 1968/77 - O Ensino Superior no Brasil ■ 
ses Estatisticas do SEEC/MEC. 
* Taxa de crescimento medio anual. 
A - Periodo 1968/76 
B - Periodo 1976/87 



1974/78, SESu/MEC, Brasilia, 1979; 1979/87 - Sinop- 
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Este texto da ao tema uma abordagem bem especifica, um significa- 
do restrito que e preciso de entrada esclarecer. "Avaliagao" entender-se-d 
como avaliagao de desempenho, avaliagao dos resultados da atividade da 
instituigao universitaria para fins de alocagao de recursos a ela. Deixa-se, 
portanto, o contexto mais amplo de uma avaliagao da universidade com 
fmalidades multiples e mesmo indefinidas para se entrar no contexto mais 
estreito e especifico do processo decis6rio de alocagao de recursos, si- 
tuates de pressao por aplicagoes alternativas ao ensino superior ou a esta 
ou aquela atividade universitaria, e, enfim, um contexto muito mais exi- 
gente por se tratar de recursos publicos escassos. 

A "situagao background" a que o texto se refere constantemente e 
que se supoe desejavel e a de que deve haver uma estreita relacao entre 
avaliagao de resultados ou desempenho e alocagao de recursos. Seria la- 
mentavel que instituigoes com evidente baixo desempenho tivessem um fi- 
nanciamento privilegiado. Falar-se-S, portanto, freqiientemente, de vincu- 
lagao "alocagao-avaliagao de desempenho". Alem disso, supoe-se a si- 
tuagao de responsabilidade de governo em seu encargo especifico de alo- 
car recursos publicos. 
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TRES QVESTOES RELEVANTES SOBRE 
A RELAQAO AVALIAQAO-ALOCAQAO DE RECURSOS 

Da Avaliacao para a Alocacao, como Reduzir os Riscos? 

Seria possfvel descrever nossa experiencia de avaliacao de desempe- 
nho para fins de alocacao de recursos em duas grandes priticas. Avalia-se 
um "projeto", estudando-lhe a consistencia, a reievancia, os beneficios es- 
perados (freqiientemente em relacao aos custos), a viabilidade, e alocam- 
se recursos a ele. Supoe-se que o desempenho sera bom. Em uma segunda 
linha de experiencia, nao se trabalha com projetos, mas simplesmente com 
o desempenho anterior da instituicao; examinam-se-lhe os indicadores ge- 
rais de atividade e de producao, as vezes comparam-se tais dados com os 
de outras instituicoes envolvidas no mesmo rateio ou apenas tomadas co- 
mo referenda e alocam-se os recursos. Supoe-se que o desempenho con- 
tinuara bom ou ruim, tal como vem sendo. 

Os riscos de erro no financiamento (ja que sempre se dara o dinhei- 
ro antes) sao altos no primeiro caso porque as condicoes reais da exe- 
cucao costumam ser muito diversas das que o projeto supoe, ou as infor- 
magoes nele usadas sao muito limitadas. A descontinuidade administrativa 
ou mudancas nas condicoes ambientais reduzem bastante, por outro lado, 
as chances positivas no segundo caso. Acresce o fato de que se esta traba- 
lhando com indicadores, e, portanto, a certa distancia dos resultados reais 
da atividade universitaria, algo essencialmente qualitativo. 

Temos pouca experiencia da unica maneira de fugjr a estas dificul- 
dades que e a de fracionar no tempo a percepgao do desempenho e a con- 
seqiiente alocacao de recursos. E preciso investir no acompanhamento do 
projeto, ou reduzir as atividades permanentes a programas e metas no 
tempo, condicionando a transferencia de recursos aos resultados parciais. 

Como Oiimizar a "Carga Politica" da Alocacao de Recursos? 

A despeito do postulado da otimizacao tecnica trazida pela avaliacao 
de desempenho a alocacao de recursos, esta e essencialmente uma decisao 
politica! Em dois sentidos: primeiro, porque ela pode se dar puramente 
com base em prioridades definidas pela vontade politica, independente- 
mente do desempenho demonstrado. Todo investimento pioneiro passa 
por esta situacao. Tamb6m nao sao improv&veis as situagoes de prioridade 
definida para regioes onde uma universidade de fraco desempenho se si- 
tua, para areas de pesquisa ou ensino consideradas necessdrias ao desen- 
volvimento ou ligadas a outro objetivo prioritario, mesmo que o grupo 
responsivel por tais atividades ainda tenha muito pouco a apresentar. Em 
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tais casos a alocagao de recursos tende a ser desproporcional a avaliacao 
de desempenho. 

Segundo, porque o momento da decisao de alocar recursos e uma si- 
tuacao politica. Pesam mais na decisao os fatores "quem aloca", "a quem 
alocar", ou seja, as dependencias entre ambos, dadas as posicoes relativas 
de poder, a credibilidade e os vfnculos pessoais. E frequente, entao, que- 
brar-se a relacao ideal avalia^ao-alocacao, ou ser ela simplesmente burla- 
da (evitando-se a avaliacao ou falseando-se as informacoes de base). 

Sendo inevitavel e natural a dimensao politica da decisao, a questao 
esta em otimizi-la, quem sabe at6 modificando a abordagem definida para 
este trabalho; pois a avaliagao de desempenho sera um elemento a mais 
na otimizacao da decisao de alocar recursos, revendo-se, assim, a simplici- 
dade inicial da relacao transitiva avaliacao-alocacao. Toda alocacao de re- 
cursos tem que ser precedida, portanto, de uma analise de contexto politi- 
co a fun de defmir-se o peso possfvel e a posicao real da avaliacao de de- 
sempenho, lembrando-se que o fator politico nunca ser& totalmente pre- 
visfvel ou redutivel a qualquer tipo de modelo, fosse mesmo para fins de 
legitimacao. 

Como Viabilizar a Relacao Alocacao-Avaliacao? 

Posta a este nivel a chamada "desejavel relacao" entre avaliacao de 
desempenho e alocacao de recursos a preocupagao maior sera a de gerar 
condicoes politicas e administrativas que a tornem vi&vel. Isso implica um 
novo horizonte de desenvolvimento do tema e traz ao centro da discussao 
a questao do status jurfdico-administrativo da universidade publica, ou se- 
ja, de sua insercao na estrutura organizational do governo. A mesma 
preocupacao com a viabilidade da avaUagao de desempenho no processo 
de alocacao de recursos sera exatamente o enfoque do presente trabalho 
ao estudar adiante a experiencia do Governo Federal na alocacao de re- 
cursos a suas universidades. 



Enunciando uma "Posicao Final" 

O item acima declarou o enfoque especifico deste trabalho. Poder- 
se-ia agora tornar seu desenvolvimento mais elucidativo invertendo-lhe a 
sequencia natural e se enunciando desde ja" uma especie de "posicao fi- 
nal", ou conclusao prdtica do autor a respeito do tema. 

Na situacao atual, a avaliacao de desempenho das instituigoes publi- 
cas de ensino superior pode ser mais util e eficaz enquanto informacao de 
conhecimento publico que influi no comportamento e na cultura das co- 
munidades universitarias e grupos a elas ligados, com beneficas reper- 
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cussoes sobre a melhoria deste mesmo desempenho, do que enquanto 
pretende conduzir o processo decisorio de alocacao de recursos aquelas 
instituicoes. Isto por causa do atual status juridico-administrativo das uni- 
versidades ptiblicas. A importancia, contudo, da vinculacao entre alocacao 
de recursos e avaliagao de desempenho deve conduzir o debate para as 
condicoes politfcas e administrativas adequadas para maxiniizar esta vin- 
culacao e, portanto, dar mais sentido a avaliacao. 



UMA REVISAO DA EXPERIENCE DO GOVERNO FEDERAL 

A Estrutura de Alocacao de Recursos nas Instituicoes Federals 
de Ensino Superior (IFES) 

Falta um "ponto de observagao" para o sistema! 

Em ponto algum da organizacao governamental brasileira vem a en- 
contrar-se os diversos canais de financiamento - e potencialmente de ava- 
liacao - do sistema de instituicoes federais de ensino superior. Um en- 
contro de informacoes e uma avaliacao do conjunto por alguma instancia 
seria algo desejavel. Diversos drgaos e agendas federais decidem isolada- 
mente a transferencia de recursos para as IFES. E mais: na estrutura da 
decisao, h£ uma dicotomia fatal entre a alocacao de recursos por progra- 
mas e aquela por elemento de gasto, porque a alocacao de recursos para 
pessoal, relativamente una, e a alocacao de recursos para as demais des- 
pesas ("outras despesas correntes e de capital", OCC), fragmentada entre 
v£rios 6rgaos e agencias, sao feitas de maneira independente. 

S6 a posteriori, a Secretaria de Orcamento e Financas da Secretaria 
de Planejamento da Presidencia da Republica (SOF/SEPLAN), que deci- 
de a alocacao de recursos ordinarios do Tesouro para o MEC, obtem a 
composicao da totalidade das fontes do Tesouro, ao consolidar os orca- 
mentos de cada uma e de todas as unidades orcamentarias, nao mais ao 
nfvel de programacao e alocacao de fontes. No Ministerio da Educacao 
(MEC), a Secretaria de Educacao Superior (SESu), que 6 o 6rgao res- 
ponsavel pela politica de ensino superior e pela chamada "supervisao mi- 
nisterial espedfica" sobre as universidades, reve os orcamentos de manu- 
tencjio basica e ensino de graduagao apresentados pelas IFES, toma co- 
nhecimento de outros programas mantidos por outras agencias (especial- 
mente as de pesquisa e pos-graduagao), mas, de fato, decide apenas pela 
alocacao de uma frasao inferior a 10% dos recursos, aqueles para OCC. A 
Secretaria Geral do Ministerio (SG/MEC), como 6rgao de coordenacao 
do sistema de planejamento e orcamento ao nivel ministerial, toma as de- 
cisoes de alocacao dos recursos entre as grandes areas e programas do 
minist6rio, verifica o cumprimento das normas federais que regem a pro- 
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gramacao da despesa, especialmente a de pessoal, mas, de fato, no que diz 
respeito as IFES, so aloca uma parcela diminuta de recursos (em projetos 
especiais). 

O quadro e os paragrafos seguintes explicam e completam o que se 
acaba de dizer, mas registre-se desde ja a dificuldade que tal situacao 
acarreta para a definicao de crit^rios gerais de alocacao de recursos e, 
portanto, a eliminacao de espacos para uma indispensavel avaliacao com- 
preensiva do desempenho das universidades, sem prejuizo da avaliacao 
multipla e diversificada do desempenho de cada instituicjio por diferentes 
agencias financiadoras. 

Tabela3.1 Perfil da Alocacao de Recursos do Tesouro nas IFES (por 
Natureza do Gasto), 1988 



Cz$ Bilhoes 



% 



Pessoal 

OCC - Distribuicao Geral (SESu) 

OCC - Residencia Medica (SESu) 

OCC - PASEP 

OCC - Especiais (SESu, SG, FNDE) 

OCC/Pessoal - CAPES e FNDCT 



658,0 


89,7 


35,6 a 


4,9 


4,5 


0,6 


0,8 


0,1 


22,8 


3,1 


ll,3 b 


1,6 



Total 



733.0 



100,0 



Fonte: SESu e SG/MEC O quadro nao inclui as transferencias do INAMPS para hospitals universita- 
rios. 

a. Deste numero estao excluidos CzS 13,1 bilhoes referentes a "Despesas de Exercicios Anteriores" com 
pessoal. Note-se que este tipo de despesa, bem como a residencia medica e o PASEP (completando a 
receita propria de algumas IE^ES) nao sao despesas comuns de OCC como as demais, neste quadro 
dassiDcadas como "OCC. Distribuicao Geral", e por isso aqui sao computadas separadamente. 

b. Dado sujeito a alteracao (a epoca da coleta). 



Pessoal, "um caso a parte" 

Entre as observacoes sugeridas pelos numeros acima, uma merece 
especial destaque, a relativa aos recursos destinados a despesas com pes- 
soal. Nao se trata de ressaltar a exceptional proporcao alcancada por este 
item em si, mas de sublinhar o que isso representa se considerarmos que 
tal volume de recursos, pela sistematica atual, tern alocacao "imune" a 
qualquer tipo de avaliacao direta. E o que os parfigrafos a seguir procu- 
ram mostrar. 

Na verdade, dadas as condigoes de estabilidade do servidor publico 
no cargo, irredutibilidade de vantagens e direitos, piano unificado de car- 
gos, salarios e carreira, que sao as condigoes pelas quais se rege o sistema 
de administracao de pessoal, as definicoes que geram a despesa mensal e 
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anual ja estao postas. A alocaeao de recursos ja esta "feita de antemao" 
pela Iegislacao e pelos fatores ou pessoas que determinam a sua aplicacao, 
independentemente de qualquer avaliacao do desempenho da universida- 
de. Quem define a "alocaeao de recursos" 6 aquela autoridade exterior ao 
sistema de administracao do ensino superior que, ao longo do ano (em 
ocasioes outras que a de programacao orcamentaria), autoriza novas ad- 
missoes, cria cargos em comissao ampliando a estrutura das instituicoes 
etc. Quem define a "alocaeao de recursos" sao os que participam do pro- 
cesso politico que gera aumentos gerais e indiscriminados de salarios e 
vantagens. Note-se, contudo, que estas condigoes nao sao peculiares as 
universidades, sao do servico publico em geral e, portanto, decorrem da 
insercao indiferenciada das IFES nele. 

Tem-se aqui, de fato, a sistematica anterior ao advento do orcamen- 
to por programas (no Brasil, por volta de 1967). O objetivo do financia- 
mento pelo governo e "manter" a instituicao publica. Uma vez criada ou 
federalizada a universidade, cabe ao governo alocar recursos para m ante- 
la, e isso 6 tudo. Alocar recursos para o ensino e a pesquisa 6 manter a 
universidade. Se falta dinheiro para a sua manutencao, a universidade pro- 
testa, pressiona, por fim alguma coisa chega, e ela continua. Supoe-se que 
ela cumprir& as finalidades para as quais existe, e que, seguindo seus esta- 
tutos, regimentos e demais normas, tenha um bom desempenho. Esta po- 
de parecer uma logica simploria, mas 6 exatamente isso que esta" subjacen- 
te a pralica. 

A ela se oporia uma concepcao que vincula a alocaeao de recursos 
ao planejamento e a avaliacao de resultados, o que se faz atraves da tecni- 
ca de programacao orcamentaria, que supoe uma politica que define crite- 
rios para a discriminacao entre instituicoes e programas, padroes para 
avaliar desempenho anterior e resultados esperados, inclusive metas em 
que estes se mostram objetivamente. S6 entao 6 possivel decidir pela alo- 
caeao de recursos. 

E claro que legal e formalmente se elabora um orcamento-programa 
anual do Ministdrio da Educacao que consolida um orcamento-programa 
das IFES. Na pr&tica, por6m, os recursos para pessoal correm a parte, 
dentro do processo. Seu limite total para a preparacao da proposta orca- 
mentaria do ano seguinte e definido pela SOF/SEPLAN separadamente 
do resto (OCC), consagrando de maneira pragmatica o carater inalteravel 
da despesa com pessoal e, como se disse acima, inviabilizando uma alo- 
caeao de recursos por programas. As unidades orcamentarias preenchem 
os formularios proprios usando simplesmente a despesa do momento com 
pessoal, dividindo-a em programas (graduacao, p6s-graduacao etc.) com 
base em algum criterio historico ou estimativo, all tambdm anotando as 
"metas e resultados", que sao apenas as estatfsticas correntes de numeros 
de cursos e alunos e geralmente pura transcricao de identico formulario 
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do ano anterior. Com tal formalismo, o ritual orcamentario fica muito dis- 
tante daquilo que uma real programacao exigiria. 

Assim, 90% dos recursos do Tesouro para as IFES so poderao ser 
alocados com alguma relacao direta ao seu desempenho caso se enfrente 
decididamente a questao da condicao jurfdica e administrativa da univer- 
sidade ptiblica no Brasil. Isso corrobora parte do "enunciado" com que se 
expressou, no item "Enunciando uma 'posigao final' ". 

A Gera^ao da Despesa com Pessoal 

Formas "nao programdveis" de admissdo de pessoal 

Problema tradicional no servico publico, a maneira de prover neces- 
sidades temporarias de pessoal marcou a administracao das IFES nas ul- 
timas duas decadas. O planejamento do pessoal necessario, com ante- 
cedencia que permitisse autorizacao, orcamentacao, preparacao e reali- 
zagao do processo seletivo, 6 prdtica diffcil na tradicao e no nivel de de- 
senvolvimento administrativo das organizacpes universitarias. Mais facil 
foi que realmente prevalecesse a "solucao" rapida, individualizada, com 
espaco para clientelismos e injuncoes pessoais na escolha do candidato, 
principalmente quando se multiplicam as autoridades nesta esp6cie de 
"arquipelago organizacional" que e uma universidade, formada de unida- 
des autonomas preexistentes. 

O ritmo de criacao de novas turmas no ensino e a necessidade de 
substituir professores que se afastavam para pos-graduacao trouxeram a 
figura do professor "horista" ou "colaborador". Em 1980, por exemplo, 
em decorrencia do Decreto n^ 85 487 e de movimento de paralizacao das 
universidades, foram "absorvidos" nos quadros regulares dezenas de mi- 
Ihares de professores realmente j a admitidos naquelas situagoes ha anos. 

Por outro lado, as normas federals de organizacao da lotacao (qua- 
dros da forca-de-trabalho necessaria) de pessoal tecnico e administrativo, 
em decorrencia da Lei n Q 5645/70, foram apenas um episodio entre 1971 
e 1974; prevaleceu a relacao faal entre necessidades de pessoal - inclusi- 
ve em decorrencia da inoperancia dos funcionarios ja disponiyeis - e 
meios informais de prove-las. Milhares de pessoas foram admitidas com 
base no artigo 111 do Decreto-lei n 2 200/67 para prestarem servicos vistos 
ou apresentados como de carater eventual (nao pagos com verba de pes- 
soal) e, sendo "imprescindfveis", nunca mais deixaram a universidade, 
tendo, anos depois, sua situagao regularizada em tabelas oficiais. Depois 
que os orgaos de controle do entao INPS foram tornando inviavel esta 
pratica lesiva a legtslagao trabalhista e previdenciaria, generalizou-se a 
contratacao de firmas de prestacao de servicos de limpeza, vigilancia e as- 
semelhados (art. 3 e , paragrafo unico, da Lei n" 5 645/70, que regulamen- 
tava o art. 10, § 1 Q do Decreto-lei ifi 200/67), ampliando-se porem mdefi- 
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nidamente as categorias ocupacionais do pessoal. Quando, ainda, foram 
denunciados os abusos deste dispositivo, uma outra forma de leasing veio 
a ser utilizada: os "convenios" de cooperacao com outros orgaos ptiblicos, 
que, tal como as firmas de servigos, faziam apenas a contratacao formal e 
aos quais se transferiam recursos para o pagamento do pessoal a titulo de 
"auxflio". 

Contudo, o procedimento que mais deixou pessoal temporario nos 
quadros definitivos das IFES, dada a "regularizacao" depois de algum 
tempo, foram os convenios de setores especificos da universidade com 
agendas, governamentais ou nao, de fomento a pesquisa, a pos-graduacao 
e projetos especiais, principalmente aqueles para construgao ou melhora- 
mento de instalacoes nos campi. Ate meados dos anos 80 milhares de pes- 
soas passaram destas situates temporarias para outras funcoes definitivas 
na universidade, confirmando o aforismo popular sobre pessoal no Servigo 
Publico: "a questao e entrar; uma vez dentro, nunca mais fora". 

A concessao de regimes especiais de trabalho 

Os regimes de trabalho docente em quarenta horas semanais, com 
ou sem compromisso de dedlcacao exclusiva a universidade, foram insti- 
tuidos ainda em 1969 e implantados progressivamente a partir de entao, 
sendo a concessao feita apenas mediante projeto de trabalho do professor, 
avaliado, concedido e acompanhado ao nfvel individual por comissao es- 
pecial na universidade (COPERTIDE), a qual celebrava urn convenio de 
transferencia de recursos com uma comissao congenere ao nivel nacional 
junto ao MEC (COMCRETIDE). A COMCRETIDE tambem procedia a 
avaliacao antes da concessao de recursos a universidade. O sistema fun- 
cionou por cinco anos e constitui uma das experiencias validas que teve o 
MEC em materia de alocagao de recursos mediante avaliacao de desem- 
penho. 

Sua incompatibilidade com a grande sistematica de administragao e 
pagamento de pessoal no servico publico logo se manifestou. Pretendia-se 
que esquema fosse uma gratificacao admissivel, nao incorporada ao 
salano e institufda quase a margem do sistema, e nao se previam recursos 
para pagamento de contribuicoes sociais (INPS, FGTS), o que alias ocorre 
ainda hoje com as complementacoes salariais pagas pelo CNPq sob o titu- 
lo de "bolsa de pesquisa". A implantacao do Piano de Classificacjto de 
Cargos - Grupo Magisterio, a partir de 1974, trouxe a instituicao das gra- 
tificacoes como um dos v&rios assim chamados "incentivos" ordinarios da 
carreira do magist6rio, extinguiu COMCRETIDE e COPERTIDEs, dei- 
xando o processo de concessao da gratificagao por regime de quarenta ho- 
ras ou dedicacao exclusiva a cargo da propria universidade. Cessaram os 
controles orcamentanos especiais do MEC sobre os recursos julgados ne- 
cessarios pela universidade, OS quais passaram a ser obtidos pelas IFES 
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atravds dos mesmos processos pelos quais se conseguiam os recursos or- 
dinSrios para pessoal (adiante mencionados). A proporcao de professores 
em regimes especiais de trabalho, que em 1975 era de 29%, pulou para 
78% em 1988, enquanto a carga horaria total de aulas cresceu menos de 
20% e ha" uma convicgao geral de que a producao cientifica (nao medida 
em 1975) nao dobrou desde entao. 

A tendencia ao crescimento autonomo da despesa com pessoal, des- 
crita acima e mais a frente, no que se refere ao caso das fundacoes univer- 
sitarias, mostrou-se com o passar dos anos: a proporcao deste tipo de des- 
pesa do MEC em relacao a correspondente despesa da Uniao passou de 
10,4% em 1970 para 22,2% em 1980. O numero de funcionfirios (onde as 
universidades tern mais de dois tergos) saltou de 23 481 em 1960 para 
142 000 em 1981, e, em seguida, para 166325 em 1985. Ainda, a despesa 
com pessoal a precos constantes triplicou de 1970 a 1984, mesmo conside- 
rando-se o fato de que houve, no periodo, uma queda de pelo menos um 
terco no valor real dos nfveis salariais 1 . 

Como se obtinham recursos para pessoal 

E natural que, a leitura das segoes acima, se pergunte como, afinal, 
podiam as universidades obter do governo os recursos para pessoal, se 
elas geravam fatores de despesa a revelia dos 6rgaos de controle e sem 
que fosse polftica do MEC a pura e simples concessao de recursos sem 
criterios justificaveis de crescimento. 

O sistema federal de orcamentagao da despesa com pessoal tinha 
um defeito fundamental: ele se baseava nas informacoes dos pr6prios 
orgaos para control£-los. Supunha que a despesa realizada o tivesse sido 
Iegalmente, acompanhando rigorosamente o custo dos quadros aprovados, 
e que sua declaragao fosse fidedigna. Ja desde o infcio da d6cada de 60 
que se consolidara a pratica de as universidades calcularem "com alguma 
margem de folga", devido a complexidade de seus regimes de pessoal 
(tres sistemas legais de pessoal simultaneamente), o montante necessano 
para os pagamentos. O que sobrava ao final do ano era recolhido ao "fun- 
do patrimonial" da universidade. Apercebendo-se, pelos balancos, da ne- 
cessidade de aperfeicoamento dos controles, mas sem mudar o pr6prio 
sistema, o Ministerio do Planejamento instituiu o preenchimento trimes- 
tral (depois mensal) de informagoes detalhadas sobre os pagamentos ou 
compromissos com pessoal, devendo as variagoes de um mes para o se- 
guinte ser justificadas. O formulario usado era o "Acompanhamento da 
Despesa com Pessoal" (ADP, depots ADMP). 

As universidades "inflavam" o ADMP para gerar previsoes orga- 
ment&ias maiores por parte do MEC e do MINIPLAN, para receberem 

1. Dados exlraidos de Pedro Lincoln Mattos, The Politics of Education Funding in Brazil, 1964-1984, Te- 
se de Doutorado, The London School of Economics and Political Science, 19S8, item 62, passim. 
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maiores dotagoes e assim poderem tanto atender a novos compromissos 
com pessoal de sua iniciativa, quanto "amealhar alguns saldos" ao final do 
exercicio, os quais eram entao reprogramados como receita pr6pria da 
urdversidade e por ela livremente dispostos no exera'cio seguinte. Nao era 
diffcil criar "motivos" do acr6scimo de "despesa" no ADMP, que deveria 
ser justificado: usava-se sempre a margem de variacao maior permitida, 
alegava-se aumento de quinquenios e outros crescimentos da folha ditos 
"vegetativos", pagamento de vantagens que antes estavam pendentes ou 
em processo de decisao, ou simples erros para menor na folha anterior; 
diffcil, ou quase impossivel, era para o 6rgao central de controle orca- 
mentario (SOF/SEPLAN) verificar todas estas informagoes em centenas 
de casos. 

A prdtica se generalizou, era objeto de comentario aberto nos cor- 
redores do ministe>io em epoca de orcamento e do conhecimento dos 
funcionarios do DAU (depois SESu) e da Secretaria Geral. Durante a de- 
cada de 70 os saldos de despesa com pessoal, parte dos recursos obtidos 
desta maneira, estiveram em torno de 20% da dotacao de pessoal. Isto 
significava quase duplicar as dotagoes para outras despesas correntes e de 
capital (OCC) do Tesouro. Ao final de 1980 um decreto preparado na 
SOF/SEPLAN determinou que eventuais saldos de pessoal fossem reco- 
lhidos ao Tesouro. A manipulacao do ADMP entao foi desestimulada, 
mas continuou a ser util para atender a despesas com pessoal de "iniciati- 
va" da urdversidade durante o pr6prio exercicio orcamentario, promoven- 
do crdditos suplementares. 

Ativismo Burocrdtico a coca de Recursos para OCC 

Sendo a administracao de pessoal uma especie de dado de legislacao 
geral, onde as universidades nada podiam criar e instituir, ou no maximo 
uma area em que se usavam meios nao institucionais caso se desejasse 
agir por iniciativa pr6pria, as reitorias procuravam realizar atividades no- 
vas e um perfil pr6prio para suas administragoes atraves de projetos espe- 
ciais de expansao e melhoramento custeados com recursos de OCC. Por 
outro lado, desde o final dos anos 70, a SOF/SEPLAN submeteu as do- 
tacoes para OCC a uma lenta e constante pressao, a medida que as do- 
tagoes para pessoal se elevavam, como que mantendo sob controle a des- 
pesa pelo seu total. Estas e outras razoes - que nao excluem tanto o im- 
pacto crescente da inflacao sobre os orcamentos de custeio quanto a pura 
e simples falta de controle interno dos gastos - fizeram dos recursos para 
OCC o alvo maior do cerco constante aos 6rgaos ministeriais de alocacao 
de recursos e da competigao das IFES por maiores fatias do disponivel no 
MEC. Desenvolveu-se entre reitores, pro-reitores e funcionarios da uni- 
versidade uma forma de ativismo burocrdtico junto ao MEC para a ob- 
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tencao de recursos adicionais de OCC, sobretudo precipitando derisoes e 
criando fatos consumados 2 . 

Antes que houvesse sido assinado o acordo para a operacao de cr6- 
dito ou sequer definida a dotacao orcamentaria do Tesouro, reitores ini- 
ciavam propositalmente a realizacao de obras planejadas pelos seus es- 
critorios tecmcos usando recursos pr6prios da universidade. Cedo parali- 
sada, e j£ com clientela definida, a obra era um forte argumento para a 
decisao dos recursos, que nao podiam fazer-se esperar. Freqiientemente, 
as dotacoes eram comprometidas nos primeiros meses do ano com "em- 
penhos-estimativos" para OS contratos de servigos basicos (agua, energia 
el&rica, telefones, limpeza, vigilancia etc.), pouco sobrando para o custeio 
de atividades-fim, que, 6 claro, nao podiam ser sustadas, projetando-se um 
deficit para os meses finais do ano. Outras vezes, na epoca de previsao or- 
camentaria, as estimativas de despesa para os chamados "programas (po- 
liticamente) sensiveis" (restaurante de alunos, hospital universitario etc.) 
eram propositalmente subestimadas, carreando-se o disponivel para ou- 
tras atividades, na certeza de que, ocorrendo deficit durante o ano, o mi- 
nist6rio arranjaria uma forma de suplementar aqueles programas. As uni- 
versidades mais experientes, ou os chamados reitores de maior "agressivi- 
dade gerencial", praticavam perfeitamente a receita: gastar rapido a do- 
tagao, iniciar novas atividades e deixar o MEC preocupar-se com o pro- 
blema da suplementagao. Tudo se passava como se o reitor fosse encarre- 
gado de gastar e o MEC de pagar. 

Ahas, a competigao entre os reitores sempre se deu mais em termos 
de quern tinha maior habilidade em conseguir crescentes fatias do bolo, 
promovendo a obtencao simultanea de recursos nas varias agencias ou 
orgaos do MEC (que nao se coordenavam sobre o assunto), do que em 
mostrar a qualidade do trabalho de sua universidade como avaliagao para 
garantir os recursos desejados. Por outro lado, o custeio da universidade 
era apresentado como em permanente crise face ao ritmo de expansao a 
que fora ela estimulada. 

Caso das Funda(6es Universitdrias 

A instituigao e financiamento de 17 fundacoes universitdrias pelo 
Governo Federal - quase metade das universidades e um tergo do total 
das IFES - a partir de meados da decada de 1960, sendo a Universidade 
de Brasilia (1962) uma situagao a parte, 6 um caso exemplar de como uma 
demanda autonoma precipitou e determinou a alocagao de recursos, in- 
viabilizando decisoes baseadas em avaliagao de desempenho. 



2. Claudio C. Castro, Hclio Barros e Teresa C Amaral, "The Funding of Brazilian Univcrsilics: Forma- 
lism, Politics and Bureaucratic Activism", trabalho apresentado no XII Congresso Muadial da Socie- 
dade Internacional de Ci^ncia Polltica, Rio, Brasil, pp. 11-12. 
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A id6ia da criagao de fundacoes foi uma resposta da reforma admi- 
nistrativa de 1967 a decepcao com a figura das autarquias, eivadas de vf- 
cios incorrigfveis do velho service ptiblico como instrumentos organizacio- 
nais para uma administracao piiblica racional e eficiente. A fundagao seria 
uma instituicao nova, desenvolvida sem a antiga cultura, dotada de flexibi- 
lidade administrativa para executar atividades tipicas de governo (art. 4 s , § 
2<2 do Decreto-lei n° 200/67, alterado pelo art. 8 Q do Decreto-lei n° 
900/69). Em 1969 o institute foi posto ainda mais distante dos controles 
burocraticos ordinarios. Fora do ambito formal da administracao piiblica, 
declarada de direito privado, com exigencia de urn terco de participacao 
privada (o que, de fato, nunca se concretizou), a fundacao poderia ter ta- 
belas salariais proprias, admitir, demitir e promover pessoal conforme 
normas pr6prias. 

Em plena politica de expansao rapida do sistema, o ensino superior 
federal entrou inteiramente no novo esquema, nao se recorrendo mais ao 
instituto da autarquia. Entre 1967 e 1973 doze fundacoes universitarias fo- 
ram criadas, representando um investimento inicial que acresceu em 20% 
a despesa federal com as IFES. As fundacoes universitarias, pequenas ins- 
tituigoes, a maior parte nao atingindo tres mil alunos, foram instaladas em 
capitals de pequeno porte onde ainda nao havia universidade federal e em 
cidades do interior, especialmente de Minas Gerais e do Rio Grande do 
Sul. A id6ia era oferecer boas condicoes de trabalho, que atrafssera pro- 
fessores mais qualificados de centros maiores, muitos deles sendo inclusi- 
ve contratados diretamente nas classes mais altas da carreira do magiste- 
rio. Como as fundacoes nao haviam sido inclui'das no Acordo MEC-BID I, 
recursos do Tesouro para a construcao ou equipamento de campi univer- 
sitarios nao faltaram. Assessoramento especializado foi contratado ou 
conveniado para a estruturacao das atividades de ensino e administracao. 
Os fatos ligados a transferencias excepcionais de recursos federals para as 
fundacoes a partir de 1976 serao mencionados adiante em destaque, por 
constitufrem a etapa seguinte a fase de implantacao e o ponto crucial da 
questao. 

Hoje 6 possfvel entender melhor que a instituicao das fundacoes foi 
uma decisao politica de alocacao de recursos, provavelmente sem uma 
avaliacao adequada do contexto politico e institucional em que se dava e 
em que iria evoluir o investimento. Claras, embora parcimoniosas, as ava- 
liacoes de resultados gerais custo-atividades academicas das fundacoes 
universitarias feitas na primeira metade dos anos 80 pela SESu/MEC nao 
sao positivas 3 . 

Ocorrendo a partir de instituigoes estaduais, municipais e particula- 
res de ensino superior preexistentes, a criacao macica de fundacoes uni- 
versitarias nada mais foi que uma nova onda de federalizacoes, tal como 

3. SESu/MEC, Tendencias das IFES na De'cada de SO, Brasilia, 1985, pp. 5-11. 
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ocorrera com as grandes autarquias universitarias em meados da decada 
de 40, nos primeiros anos e no final da de 50, prolongando-se na primeira 
metade dos anos 60. Como as demais, ela representava antes de tudo a 
procura de status e do seguro abrigo financeiro federal. A aspiracao a 
condicao de funcionario publico federal foi certamente anterior ao estabe- 
lecimento dos processos administrativos pr6prios de fundacao nos nucleos 
de professores e auxiliares que compunham as unidades preexistentes. 
O habitus do professor /funcionario federal foi dado cultural importantis- 
simo para a formacao das novas organizacoes, cujos membros adquiriam 
agora uma desejada condicao que os identificava com o pessoal das anti- 
gas universidades. O comportamento admmistrativo formou-se a partir 
dai. 

Por outro lado, a condigao de dependencia completa de recursos do 
Tesouro para a sua manutencao - a despeito do que preceituava o Decre- 
to-Lei n- 900/69 sobre a presenca de recursos nao governamentais nas 
fundagoes -, ajustou rapidamente as fundacoes universitarias aos padroes 
vigentes nas instancias mantenedoras. Com uma diferenca agravante, no 
entanto: a cultura administrativa do servico publico passou a elas, sem que 
tivessem sido igualmente incorporados os controles federals. Especial- 
mente no caso de pessoal, nas fundacoes, mais do que nas autarquias, a 
alocacao de recursos foi a reboque dos fatores de custo. E o que resumem 
os paragrafos abaixo. 

Quando foi implantado, entre 1974 e 1976, o novo Piano de Classifi- 
cacao de Cargos do Governo Federal (Lei n Q 5 645/70) para a Adminis- 
tracao Direta e Autarquias com substanciais aumentos de saldrio, procu- 
rou-se regular alguma coisa para as fundacoes universitarias. A Lei n Q 
6 192/74 dispunha que, com recursos do Tesouro, elas nao poderiam pa- 
gar mais que as autarquias, e, com recursos proprios, poderiam pagar ta- 
belas aprovadas pelo Ministro de Estado da Educacao e Cultura. At6 1983 
apenas tres entre as quinze fundacoes universitarias tiveram em algum 
tempo suas tabelas aprovadas pelo ministro. Ate 1981, quando o ministro 
Ludwig baixou portaria sobre o assunto, apenas uma fundacao tinha um 
piano de classificacao e remuneracao de cargos (que inclui regras para 
acesso aos cargos e progressao na carreira); limitavam-se as fundacoes 
universitarias a fixacao de tabelas salariais e gratiGca^oes especiais ao seu 
pessoal, mas o faziam por conta propria, com uma simples reuniao de seu 
colegiado superior, executando em seguida a despesa e incluindo-a nas 
previsoes orcamentarias para que lhes fossem providos os recursos, sem 
maiores formalidades. Assim como as autarquias apos 1975, a criterio 
pr6prio elas atribuiam os regimes de quarenta horas e dedicacao exclusiva 
a seus professores. De qualquer forma, concedido o credito orgamentario, 
dava-se como coonestada a situacao. 

Em fins de 1979, quando, ao despertar para a necessidade de medi- 
das que pusessem sob controle a despesa publica, o governo excetuou no 
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novo projeto de lei salarial (Lei n Q 6 708/79), que determinava reajustes 
semestrais e com recuperagao parcial "em cascata" pelo indice de va- 
riagao de precos, todas as entidades da administracao federal mantidas 
com recursos do Tesouro, que teriam reajustes apenas anuais, as fun- 
dacoes foram deixadas dentro da norma geral gracas a modificagao de ul- 
tima hora feita na Casa Civil da Presidencia (alegadamente por um pro- 
fessor de fundacao universitaria que fazia a revisao final dos textos), con- 
tra a politica definida pela SEPLAN/PR. Com aumentos semestrais as 
fundacoes universitarias se distanciaram mais ainda das autarquias, inclu- 
sive pelo fato de que diversas delas se recusaram a apHcar o reajuste par- 
cial "em cascata", que iria distorcer a estrutura salarial da carreira; outras 
que observaram o dispositivo legal, providenciaram por seus 6rgaos inter- 
nos reajustamentos peri6dicos das tabelas salariais, recuperando a perda. 

Outro dispositivo da lei com relacao as estatais era a obrigatorieda- 
de de aprovacao das tabelas salariais de estatais e especialmente da remu- 
neragao de dirigentes por um 6rgao do governo, o Conselho Nacional de 
Politica Salarial (CNPS). As fundacoes universitarias se recusaram a ir ao 
CNPS ou retardavam os processos. 

O gap salarial entre fundagoes e autarquias universitarias aumentou 
assustadoramente entre 1977 e 1986. As tres universidades brasileiras que 
melhor pagavam a seus professores eram as do Acre, de Sergipe e do Ma- 
ranhao. Em 1984, mesmo ap6s a reestruturagao da carreira do magisterio 
nas autarquias em dezembro de 1980 e de varias conquistas salariais dos 
docentes autarquicos atravds de longas e traumatizantes paralisagoes das 
universidades, os salarios de professores nas fundacoes estavam cerca de 
um terco acima dos de autarquias, e a distancia ainda era maior no caso 
de outros funcionarios. Independentemente do fato de o numero de pes- 
quisas publicadas por universidades autarquicas ser mais de um terco su- 
perior ao de fundacionais, a relacao orcamento de pessoal/horas-aula nas 
autarquias era, em 1981, de Cr$ 325 mil e nas fundacoes de Cr$ 495 mil 4 . 

A Posigdo dos 6rgdos Responsdveis pela Alocaqao de Recursos 
as IFES: DAU (depois SESu) e SG no MEC, e SEPLAN/PR 

A Ieitura das tres ultimas secoes desperta naturalmente a interro- 
gagao a respeito da postura dos orgaos formalmente responsaveis pela 
alocacao de recursos as universidades federals. 

A responsabilidade pela alocacao de recursos as IFES sempre esteve 
de alguma forma dividida entre orgaos do MEC (Departamento de As- 
suntos Universitarios, DAU, depois Secretaria de Educacao Superior, SE- 
Su, e Secretaria Geral, esta na qualidade de orgao de planejamento e or- 

4. P. L. Mattos, op. eit., tabela 25; outras informajoes desta segao se cncontrani no item 6,3, passim. 
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camento do MEC) e orgaos centrais de planejamento e orgamento do 
Ministerio do Planejamento (depois SEPLAN), e principalmente desde 
meados da decada de 70 a Secretaria de Programacao e Orcamento, SOF. 
Exceto em curtos periodos (1971/73, e 1981/84, quando foram secreta- 
rios-gerais os coroners Pamplona e Pasquali) em certos aspectos do pro- 
cesso, o DAU (SESu) foi o principal condutor do processo ao nivel do 
MEC, dispondo de unidades especializadas em planejamento e acompa- 
nhamento das universidades. 

A grande posicao do DAU (SESu) foi a de fomentar a expansao fi- 
nanceira das IFES e defende-las em instancias superiores de decisao, mas, 
exceto em breves periodos em que circunstancias Ihe aumentavam o poder 
de barganha, nao detinha o controle do processo, diluindo-se suas polfti- 
cas entre as pressoes de dezenas de IFES individualmente tratadas e uma 
enorme complexidade de situacoes. Havia uma forte relacao de clientela. 
O DAU (SESu) esteve baskamente imbuido da difusa intencao governa- 
mental' de expandir o sistema, dentro da id^ia-forga da "educacao para o 
desenvolvimento". Poucas vezes teve ou transmitiu as universidades preo- 
cupacoes com o controle, funcao deixada aos 6rgaos do sistema de orca- 
mento (SG/MEC e SOF/SEPLAN); sempre esteve ao lado das universi- 
dades com a prioridade de obter mais recursos e reforcar o sistema face a 
outras areas de clientela do ministerio. 

Excetuados os programas em que o MEC contou com o assessora- 
mento de "comissoes de especialistas" e poucos outros casos, trabalhava- 
se no exame detalhado das "necessidades a atender" (assim era posta a 
questao) com a hipotese de respeito ao criterio da universidade postulan- 
te; ficavam muitas vezes ao segundo ou terceiro escaloes decisoes cruciais, 
como a de se omitir, quando nao de aprovar, as diversas "estrategias tati- 
cas" - inclusive o caso exemplar dos ADMP's acima citado - usadas pe- 
las IFES para majorar seus orcamentos. Nisto nao foi muitas vezes dife- 
rente o comportamento dos funcionarios da SG que revisavam os orca- 
mentos das IFES encaminhados pelo DAU (SESu) e que durante a maior 
parte do periodo 1970/89 foram responsaveis pelo controle da despesa 
com pessoal. 

Foi nesses escaloes, com maior ou menor conhecimento dos titula- 
res dos orgaos, que se viabilizou o tratamento dado as "situagoes espe- 
ciais" das fundacoes universitarias acima descrito. E, i natural, lacos insti- 
tucionais e pessoais se desenvolveram durante todo este tempo entre os 
funcionarios do DAU (SESu) ou da SG e os das universidades, de onde, 
em sua maior parte, foram eles recrutados, em muitos casos mantido o 
onus fmanceiro do salario com a universidade cedente. Algumas despesas 
daqueles 6rgaos do MEC, como realizacao de simp6sios, servicos tecnicos 
e viagens, eram diretamente custeadas por algumas universidades, espe- 
cialmente fundagoes, as quais, ao final dos anos 70, alugavam residencias 
no Lago Sul, em Brasilia, para dirigentes de orgaos da SESu. 
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Crescentemente, ao longo do periodo, foi passando a SOF/SEPLAN 
o controle final de limites de gasto. Apesar de ter este orgao criado ja em 
1980 nma subunidade com uma equipe de tecnicos exclusivamente para 
desenvolver e usar informacoes de controle sobre as despesas do MEC es- 
tava muito Ionge, no entanto, de veneer a guerra de informacoes com as 
universidades, cujas atividades especializadas ou espeefficas eram as vezes 
o limite da discussao nas querelas por recursos orcamentarios. E nao esta- 
vam alguns funcionarios da SOF/SEPLAN imunes a seducao de fun- 
dagoes universitaiias cheias de facilidades para "resolver" situagoes pes- 
soais (ou de familiares). Eram not6rias as visitas de alguns reitores destas 
a SOF/SEPLAN em epoca de definicoes orgamentarias. Avaliando a 
distancia as posicoes relativas de IFES, MEC e SEPLAN, poder-se-ia 
argtiir que, posta a realidade maior da expansao do sistema, o MEC teria 
abdicado de uma funcao decisoria que a SEPLAN, por sua vez, nao estava 
em condicoes de exercer. Propunha-se o MEC a funcao ministerial de 
formulacao de politicas de ensino superior, mas nao usava a alocacao de 
recursos financeiros como instrumento desta politica e de controle do sis- 
tema. Para as IFES, suas necessidades e que nao cabiam nos limites da 
burocracia! 

Dever-se-ia acrescentar, contudo, que na maior parte do periodo em 
estudo nao teve o MEC uma posicao politica compativel com a avaliacao 
de desempenho voltada para a alocacao de recursos, pois para avaliar con- 
seqiientemente resultados e preciso estar essendalmente em posicao de 
poder. 

Impacto da Injldcdo 

O processo inflacionario gerou dificeis condicoes de programacao e 
acompanhamento e, por ai, tambem inviabilizou urn processo de alocacao 
de recursos baseado na avaliacao de desempenho. Os paragrafos abaixo o 
explicam. 

Segundo os procedimentos regulamentares, a ocasiao por excelencia 
da alocacao de recursos as IFES, como as demais unidades orgamentarias 
diretamente atendidas pelo Tesouro, € a do orcamento anual feito ao nivel 
de "proposta orcamentana" pelo MEC (com suas entidades supervisiona- 
das, quase uma centena entre as quais 51 IFES, e 6rgaos de supervisao e 
apoio) ao orgao central de programacao e orcamento, a SOF/SEPLAN. 
Este a define, ajusta e consolida, remetendo-a a Presidencia da Republica, 
que a envia ao Congresso como anteprojeto de lei orcamentaria. Os traba- 
lhos da proposta orcamentaria ocorrem entre maio e agosto para o ano 
seguinte, e, no que se refere a OCC - os recursos para pessoal sao pre- 
viamente definidos, conforme explicado no item Falta um "ponto de ob- 
servagdo" para o sistema! - partem de um "teto" ou limite de gasto defi- 
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nido pela SOF/SEPLAN para o MEC e rateado sucessivamente entre 
areas pela Secretaria Geral do Ministerio, e entre as IFES pela SESu. 

Ora, com vistas a nao estlmular expectativas inflacionarias e, geral- 
mente, tambem para gerar no ano seguinte superavits que seriam transfe- 
ridos as autoridades financeiras para aliviar o servico da divida interna, a 
SOF/SEPLAN comprimia a estimativa inicial da receita (feita entre mar- 
50 e abril) que iria definir os limites de despesa e, portanto, comandar to- 
do o processo de proposta orcamentaria para o exercicio seguinte. 

Comparados com a marcha da despesa do exercicio em curso, os 
"tetos" recebidos pelo MEC e, em seguida, pelas IFES se mostravam ex- 
tremamente defasados, sendo suficientes apenas para a metade ou dois 
tercos do ano, caso a inflagao se mantivesse nos m'veis correntes. A aflitiva 
experiencia de cada exercicio confirmava, ano apos ano, tal insuficiencia, 
e, conseqiientemente, gerava um total descredito na atividade de progra- 
macao da proposta orcamentaria, um desestimulo fatal as freqiientes ini- 
ciativas da Secretaria Geral ou da SESu para aperfeicoarem processo de 
planejamento e dar mais espaco a atividades de avaliacao com vistas a alo- 
cacao de recursos. 

Orcamentos irrealistas tinham ainda outra contrapartida nefasta. A 
partir da metade do exercicio, no minimo, comecavam as pressoes de cada 
IFES (isoladamente), em conjunto, via Conselho de Reitores, e, simulta- 
neamente, usando os mais diversos canais tecnicos e politicos, para a ob- 
tencao de suplementacoes. Ora, as suplementacoes, decididas sob pressao, 
e por sua pr6pria natureza de alocacoes parciais, nao reuniam, tambem 
elas, condicoes minimas para um trabalho serio e sistematico de avaliacao 
de desempenho. E quanto mais se ampliava a escala das defasagens e de- 
ficits, duas coisas ocorriam: primeiro, mais se deslocava do orcamento 
anual para as suplementacoes interesse dos reitores (ja" que nestas 6 que 
se tinham os numeros reais de despesa e receita necessaria); segundo, 
mais se tumultuava processo tornando menores as oportunidades de que 
as eventuais avaliacoes de desempenho das IFES pela SESu ou SG coinci- 
dissem com a alocacao de recursos. 



Os Modelos de Rateio de Recursos de OCC entre as IFES 



O que se mostrou no item sobre o perfil da alocacjio de recursos as 
IFES deixa clara, de entrada, a importancia relativa que hi que dar ao 
enorme esforco de tecnicos e professores ligados ao DAU (SESu) ao lon- 
go de vinte anos para aperfeicoar modelos de algoritmos que, expressando 
variaVeis quantitativas associadas ao patrimonio e atividades das universi- 
dades, servissem para alocar recursos ordinarios do MEC para elas. Os 
recursos sobre os quais estes modelos podiam, de fato, ser aplicados re- 
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presentavam uma fracao em torno de 5% daquilo que afinal era transferi- 
do pelo governo as institutes, como ja se explicou. Os esforcos, no en- 
tanto, sao merit6rios e o nivel t6cnico alcangado permanece para quais- 
quer eventuais aplica$6es, caso mude o status juridico - administrativo 
das IFES no contexto do sistema federal. Os paragrafos abaixo resumem 
os passos mais importantes 5 . 

Em meados dos anos 70 foi desenvolvida e aplicada no DAU uma 
matriz de distribuicao de recursos de OCC onde dez variaveis (entre as 
quais cargas horarias de atividades docentes, discentes e administrativas, e 
area construida) representavam as necessidades das IFES para a manu- 
tencao basica e do ensino de graduacao. Tentou-se em seguida introduzir 
a variavel crescimento da universidade para fazer a ela corresponder um 
acrescimo de recursos, considerando que ha repercussoes, em cadeia, do 
aumento do numero de alunos, cursos etc. sobre uma serie de fatores de 
custo nao facilmente identificaveis. 

Um novo avanco foi dado entre 1980 e 1981, quando se passou a ter 
uma segunda matriz com variaveis que supostamente representariam qua- 
lidade (conceito obtido na avaliacao de cursos de p6s-graduacao pela CA- 
PES, atendimento da demanda de vagas, qualificacao do corpo docente, 
relagao entre carga horaria contratada e carga horaria de ensino etc.). O 
modelo supunha, portanto, que se deveria alocar mais recursos a quem 
mais merecia e nao apenas a quem mais "precisava". Esta segunda matriz 
tinha peso de 30% e a outra, relativa ao tamanho, 70%; mas estas ponde- 
racoes iam sendo invertidas ano a ano para estimular a qualificacao. 

Em 1983 foram feitos novos estudos para aperfeicoar o modelo, e 
novamente em 1987, como decorrencia do II Encontro Nacional de Pro- 
Reitores de Planejamento (Niter6i, marco). Apos o encontro, uma co- 
missao estudou um aperfeicoamento do modelo, introduzindo, al6m da 
chamada "matriz institucional" (vetor necessidades/tamanho) e da matriz 
financeira (vetor hist6rico), uma matriz chamada "de equilibrio" (vetor 
qualidade), sofisticando relacoes que representavam o esforco de aperfei- 
goamento academico e administrativo. Esperada com grande interesse pe- 
los reitores, a aplicacao do modelo foi literalmente bloqueada por portaria 
do ministro (12/6/89) que nomeava comissao de vinte membros, da mais 
ampla representatividade, para estudar o mesmo assunto ao nivel do 
MEC. A comissao nao saiu do papel, e permaneceu sem aplicacao de mo- 
delo algum, repetindo-se em 1987, 1988, e, com pequenos ajustes, tambem 
em 1989, a mesma distribuicao de 1986. 

Em que pesem os m6ritos no aperfeigoamento de modelos, a alo- 
cagao de recursos segundo um modelo unico nao e uma politica viavel no 
universo atual das IFES por causa da enorme diversidade de situacoes: 

5. Excelente resumo da evolucao dos diferentes modelos, bem como do contexto em que foram aplica- 
dos em Antonio Aroldo L, Soares "Modelos de Alocacao de Recuisos", palestra no II Encontro de 
Pro-Reitores de Administracao e Planejamento, Rio, UFF, 17-19/3/1987. 
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institutes com e sem hospital universitario, com e sem areas rurais de 
experimentacao, IFES com um ou com varios campi, universidades ab la- 
do de escolas isoladas, centros tecnologicos com at6 mais de 50% de alu- 
nos de segundo grau e at6 de uma empresa publica. E claro que uma ho- 
mogeneizacao deste conjunto nao 6 possfvel nem desejavel. 

Nao foi possivel maximizar a aplicacao dos modelos em termos de 
continuidade e de credibilidade. Havia mudancas frequentes na adminis- 
tracao da SESu e dificuldade de se obterem informacoes fidedignas e ho- 
nestas da parte das IFES, que conheciam a repercussao delas no modelo. 
A respeito da relacao entre descontinuidade (problema de efeitos muito 
mais abrangentes) e alocacao criteriosa de recursos, note-se a diferenca 
entre os avancos obtidos pela CAPES em relacjio aqueles pela SESu. En- 
tre 1974 e 1989 aquela teve apenas tres diretores-gerais, enquanto a SESu 
teve nove secretarios. 

E de se reconhecer que tern sido bem limkados os resultados da 
aplicagao de algoritmos de rateio de recursos entre as IFES, consideran- 
do-se os periodos descontinuos de seu uso, a parcela relativamente pe- 
quena de recursos rateados e o peso relativamente grande que sempre ti- 
veram no modelo as variaveis historicas que reproduziam distorcoes de 
anos anteriores, aI6m de incorporarem recursos obtidos por outros meios. 

Outras Experiencias de Avaliacao de Desempenho 



O DAU (SESu) acumulou outras experiencias no processo de alo- 
cacjio de recursos, quando se intensificaram entre seus quadros e as IFES, 
durante a decada de 70, as visitas e a cooperacao tecnica. Surgia como re- 
sultado um conhecimento mais especifico das peculiaridades, circunstan- 
cias, inclusive poh'ticas, e problemas de cada instituigao, enfim, uma visao 
mais unificada e real do desempenho de cada uma. Parece ser este, exa- 
tamente, o treinamento correto para se estar em condi^oes de usar mode- 
los que envolvam medidas de desempenho ou informacoes analiticas sobre 
resultados da atividade universitaria com vistas a alocacao de recursos. 

Este foi produto do trabalho desenvolvido pela Coordenadoria de 
Acompanhamento e Avahacao (CODEAC), entre 1974 e 1978, enquanto 
fazia a montagem pioneira de um sistema de informacoes a ser operado 
pelo CIMEC e subsidiava a anfilise de projetos prioritarios. Este foi um 
produto dos Nucleos de Assistencia T6cnica (NAT's), entre 1975 e 1979, 
enquanto, sob o apoio e articulacao do DAU/MEC, as universidades con- 
tribuiam umas com as outras em Areas tfecnico-administrativas de sua es- 
pecialidade, elevando o nivel de homogeneizacao do sistema. Este foi, en- 
fim, um produto da presenca amuidada de professores das IFES nas Co- 
missoes de Especiahstas, organizadas em quatro Grupos Setoriais, que 
analisavam e discutiam projetos de expansao de cursos, pesquisas e nor- 
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mas para o sistema, subsidiando diretamente decisoes do ministerio. O 
sistema se iniciou em 1972, funcionou regularmente entre 1976 e 1979, 
quando foi extinto; reapareceu entre 1985 e 1987, mas af ja em descredito 
pela nomeacao de seus membros a partir de criterios puramente politicos. 



A Alocacao de Recursospela CAPES, CNPq e FINEP 

O perfil da alocacao de recursos as IFES apresentado anteriormente 
destaca as transferencias de agendas de fomento a pesquisa e pos-gra- 
duagao, nomeadamente CAPES, CNPq e FINEP, as quais ja desenvolve- 
ram alguma experiencia sobre o tema por mais de duas decadas. Surpre- 
ende inclusive o fato de que sejam tao distantes os resultados destas expe- 
riencias em relacao aos que podem os 6rgaos do MEC apresentar. 

A CAPES mant6m dois tipos de programas diferentes; os de fomen- 
to a p6s-graduacao atravSs de bolsas e os de apoio a infra-estrutura tecrri- 
ca e administrativa dos cursos de p6s-graduacao. No primeiro, a alocacao 
de recursos 6 associada a avaliacao de desempenho, seja, no caso do Pro- 
grama Institucional de Capacitacao de Pessoal Docente (PICD), voltada 
para o curso e, parcialmente, tambem para a instituicao, seja, no caso de 
instituicoes nao-federais, referente apenas ao curso. O PICD admite uma 
avaliacao da universidade apenas no seu esforco para a qualificacao do 
corpo docente, o que 6 faril e preciso para identificar. 

Para a avaliacao de cursos de pos-graduacao, a CAPES aperfeicoou 
uma matriz de indicadores, hoje geralmente aceitos como suficientemente 
representatives dos resultados (de natureza essencialmente qualitativa e 
por isso s6 indiretamente identificaveis). Sao tornados como indicadores 
de qualidade a quantidade de publicacoes, especialmente aquelas com jul- 
gamento editorial, a qualificacao do corpo docente, o numero de pesqui- 
sas, de dissertacoes e de teses concluidas, de volumes disponfveis na bi- 
blioteca e a existencia de instrumental de pesquisa e outras facilidades pa- 
ra o trabalho. E importante o fato de que os dados sao completados com 
visitas de consultores ao curso. A classificacao ou conceito em cinco graus 
(A,B,C,D,E) expressa o resultado da avaliacao e determina em boa parte 
(mas nao exclusivamente) a decisao sobre o numero de bolsas postas a 
disposicao do curso, tanto no caso de instituicoes federals (PICD) quanto 
no de outras. 

Note-se que todos os cursos de p6s-graduacao sao avaliados pelo sis- 
tema da CAPES. Embora seja a CAPES o 6rgao governamental res- 
ponsive! pela polftica de pos-graduacao no pais, o fornecimento dos da- 
dos, sem problemas, tern sido percebido como de interesse de cada insti- 
tuicao, o que constitui o ponto significativo quando se cogita a utilidade da 
experiencia da CAPES para uma polftica de avaliagao de desempenho das 
instituicoes de ensino superior (federais ou nao) em outros programas. 
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Tambem neste sentido de preencher o espaco de interesse da demanda 
com uma avaliacao-padrao, e de mencionar-se a aceitagao que vem tendo 
o trabalho de revistas de variedades (Veja, Playboy), que o fazem por con- 
ta pr6pria e com muito menor disponibilidade de dados que teria um 
orgao de governo. 

O conceito atribuido pela CAPES ao curso tambem constitui um dos 
tres elementos componentes da matriz, com base na qual sao por esta fei- 
tas, duas vezes por ano, as transferencias para apoio a infra-estrutura dos 
cursos de pos-graduacao. As duas outras variaveis sao o tamanho do curso 
e seu custo de operacao em relacao a outras areas. 

O CNPq manteve at6 agora praticamente imutavel sua estrategia de 
apoio direto ao pesquisador mdividual, sem qualquer compromisso com a 
instituicao, cujo desempenho nao e considerado no processo decisorio das 
bolsas e auxflios que concede. O projeto do pesquisador 6 mais importan- 
te, e o processo mais se concentra nele do que utiliza as parcas infor- 
macoes de acompanhamento. 

A Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP) tem atendido priori- 
tariamente a microunidade (departamento, nucleo, grupo de pesquisa 
etc.) executora do projeto que avalia e ao qual aloca recursos, mantendo 
uma linha equidistante da instituicao universidade e do individuo pesqui- 
sador. Sua experiencia de avaliacao de resultados, mais recente que a das 
outras agendas, contudo, nao foi sistematizada, discutida e aproveitada. A 
decada de 70 conheceu uma polemica interna aos orgaos de governo, en- 
volvidos com universidades e parte da comunidade cientifica, sobre a es- 
trategia de desenvolvimento mais eficaz: se o reforco a instituicao (univer- 
sidade), estrutura permanente a qual de alguma maneira os projetos deve- 
riam estar vinculados, ou ao pr6prio pesquisador, individuo no qual final- 
mente reside a competencia e cujo dinamismo freqiientemente se perde 
nos conflitos com a burocracia pliblica. 

De um lado, a CAPES, tentando uma formula mais pr6xima a pri- 
meira opcao, esposada pelos orgaos centrais do MEC, criou o PICD, e, ja 
em 1981, face a crise de recursos ordindrios de OCC para as universida- 
des, criou o programa de "apoio a infra-estrutura". De outro, boa parte da 
comunidade cientifica formou a convicgao de que a ciencia e a p6s-gra- 
duagao no Brasil nao teriam atingido seu estagio atual se tivessem perma- 
necido atrelados as Umitagoes das regras gerais do sistema federal. 

A discussao esta fora do escopo deste trabalho, sem duvida, mas 
converge com um de seus postulados: o de que nao se pode continuar es- 
perando as chamadas "funcoes sensiveis" da qualidade na universidade, a 
avaliacao sistematica de desempenho, a flexibilidade de operagao, a res- 
ponsabihdade e iniciativa no provimento de seus recursos, a autonomia 
universitiria, enquanto se mantiver a universidade no sistema jun'dico- 
administrativo dos 6rgaos unifuncionais da administracao publica federal. 
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CONCLUSAO 



Resumem-se a seguir simples indicagoes sugeridas pela analise da 
experiencia de alocagao de recursos do MEC em relacao as IFES, com a 
rmalidade de subsidiar urn desenvolvimento pratico do tema. 

A tal ponto o apelo politico e institucional a expansao do sistema de 
ensino superior determinou as condigoes da administragao, que, a uma re- 
vaao superficial, a decada de 1970 surge como se nao fosse ainda o mo- 
mento de avahar resultados do sistema universitario, mas de investir nele 
e implanta-lo. Na decada de 1980, aparecendo as preocupacoes com a ava- 
liagao do sistema, nao se conseguiu leva-las ate a pratica. A razao esta nas 
condicoes politicas e institucionais que nao viabilizam uma alocagao de re- 
cursos pautada pela avaliagao de desempenho da universidade. Modifica- 
las e chegar a finanda-las com base em resultados, seria tarefa para a pro- 

XI III 3. QCC3.CJ3.. 

Neste sentido, a ilimitada dependencia fmanceira em relacao ao Te- 
souro tende a ser urn complicador do problema. Na certeza de receber do- 
tagoes como decorrencia da "obrigacao governamental de mante-la" uma 
universidade nao compete com as demais na qualidade, mas nas manobras 
pohticas e burocraticas que podem leva-la a uma fatia maior do bolo- e 
mevitavel urn interesse em gastar mais, ou mais rapido para credenciar-se 
a mais dotagoes. E precise, portanto, alguma forma de distinguir entre urn 
mvel de manutengao basica, "garantido" pelo governo com base em uma 
composigao de criterios relativos a memoria orgamentaria regressivamen- 
te comgida (ver, para uma etapa inicial, a sugestao da letra e, abaixo) a 
vanagao da receita total do exercicio e a clientela atendida, e uma segunda 
e crescente parcela estritamente relacionada com a avaliacao de desem- 
penho em relagao a algumas grandes metas de aperfeigoamento academi- 
co e administrative, inclusive a obtengao de receita de fontes cuja decisao 
se base.e no produto universitario. Note-se que o criterio de comparagao 
de cada desempenho com seu anterior e mais importante do que o de 
comparagao com o de outra instituigao. 

Seria preciso ter-se condigoes jurfdico-administrativas que viabilizas- 
sem a completa realocagao de recursos de uma area para outra (ver letra 
/, abaoco). Isto abnna espago para urn conceito novo e oportuno de "nro- 
dutmdade administrativa": a capacidade de liberar crescentes recursos de 
atividades-meio para atividades-fim. O que vai exigir criatividade e com- 
petencia. 

Onde nao se tem condigoes de fazer real programacao nao se tera 
bases para fazer avaliagao de desempenho. A inflagao, sob este aspecto, e 
outros arhficiahsmos da montagem do orgamento sao fatais. 
_ A carga de distorgoes hoje acumulada na memoria orgamentaria vi- 
cia, de entrada, os modelos de rateio com base naquela memoria Talvez 
fosse possivel « ze rar" o processo de alocagao de recursos e a memoria or- 
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gamentaria, recomegando por um piano plurianual de metas academicas e 
administrativas semestrais e anuais. O piano de cada IFES seria analisado, 
julgado e dotado orgamentariamente, em separado, dentro de uma politi- 
ca de prioridades para o ensino superior. Para a preparagao do piano se- 
riam definidos modelos simples, limites flexiveis de expansao orgamenta- 
ria, e exame in loco das condigoes de execugao. A avaliagao se faria em 
cima das metas, e, a depender dela, a alocagao subsequente. 

E a questao da despesa com pessoal, a possibilidade de te-Ia flexivel 
e de abrir caminhos para medidas que introduzam uma nova cultura orga- 
nizacional que deve abrir a discussao sobre uma mudanga do status juridi- 
co-administrativo das IFES. 

Tudo isto vem ao encontro de um debate maior e extremamente 
oportuno: os dispositivos sobre autonomia administrativa no Projeto de 
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao ora em discussao no Congres- 
so 6 . Ha aspectos preocupantes nos termos em que as pretendidas mudan- 
gas estao ali postas. As tres questoes basicas sobre o assunto e que 1£ nao 
estao bem definidas, sao: 

Qual a personalidade juridica da instituigao (publica) de ensino su- 
perior? Ela esta dentro ou fora do ambito do servigo publico, ou seja, qual 
sua posigao em relagao aos grandes sistemas legais que regem a adminis- 
tragao publica autarquica ou fundacional (em decorrencia de leis com- 
plementares especificas) e atraves dos quais o governo exerce politicas ba- 
sicas ligadas ao equilfbrio das financas publicas? 

Como entender as famosas "dotagoes globais" (que, nos termos do 
anteprojeto, "permitam a sua livre aplicagao e remanejamento entre dife- 
rentes rubricas de elementos ou categorias da despesa"), face aos impera- 
tives maiores de que o orgamento examinado pelo Congresso mostre com 
transparencia a destinagao do dinheiro publico, de modo a que se identifi- 
quem responsabilidades pelo seu uso? Como conceber a "dotagao global", 
face a necessidade de ter o governo uma politica para a educagao supe- 
rior, de modo que nao Ihe fosse indiferente que programas de p6s-gra- 
duagao, por exemplo, fossem cancelados em funcao de programas de as- 
sistencia? E se a universidade, remanejando dotagoes, nao eliminar, ver- 
dadeiramente, os correspondentes fatos geradores de encargos, ou, por 
qualquer outra razao, "estourar seu orgamento" e chegar a nao poder sal- 
dar compromissos? Como. sera ela responsabilizada eficazmente, gozando 
de sua condigao de instituigao governamental? 

Com sua autonomia (para criar novos cursos, definir politicas novas, 
"admitir" professores visitantes, "estabelecer seus quadros de pessoal" 
etc.) pode a universidade gerar encargos para o Tesouro alem dos ja defi- 



6. Camara dos Depulados, Projeto de Lei n° 1258/88, Lei de Diretrizes e Bases da Educa^o Nacional, 
substitutive apresentado pelo deputado Jorge Hage (PSDB), 
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nidos em orcamento? E se nao, que controles serao assegurados? Ou, 
aceitos estes, como fica a autonomia? 

Enfim, pensando nestas questoes basicas ou ligadas ao texto, surgem 
outras derivadas: ate" que ponto nao estarfamos nos querendo conciliar o 
irreconciliavel, ou seja, a condicao de instituicao estatal, garantida em 
qualquer hip6tese pelo Estado, e uma situacao excepcional dentro da bu- 
rocracia do Estado que tern suas leis proprias, sua unidade e seu ritmo de 
evolucao? O que legitimaria, ao nfvel de certos controles do bom uso dos 
recursos publicos, a situagao de fato privilegiada da universidade? Por que 
nao seria possivel pensar-se em garantir o car&er "publico" da universi- 
dade e a protecao financeira do Estado sem exigir que seja ela estatal, en- 
te publico nos termos do Direito, e, conseqiientemente, sujeito ao sistema 
como um todo? 
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A avaliacao das atividades universitarias vem sendo defendida no 
Brasil como um instrumento necessSrio para promover a melhoria do en- 
sino e o desenvolvimento da producao cientifica nas universidades. Vem 
sendo tambfim apresentada como exigencia de uma sociedade democrati- 
ca, na qual as institutes ptiblicas precisam prestar contas a sociedade do 
uso que fazem dos recursos que recebem e do seu desempenho no cum- 
primento das fun^oes para as quais foram criadas. 

A polemica que se estabelceu em torno da avaliacao foi consideravel 
e em todos os lugares nos quais se tentou introduzi-la gerou fortes re- 
sistencias. Entretanto, ela foi se implantando atraves de experiencias di- 
versas e ja podemos comegar a analisar o resultado que produziu. 

No conjunto dessas experiencias, a da Universidade de Sao Paulo foi 
uma das mais amplas e das mais polemicas. Convem por isso examinar o 
que foi feito e os resultados alcangados. 

Avaliacao de docentes e feita rotineiramente na Universidade de 
Sao Paulo atraves de varios mecanismos. 

De modo geral, a primeira contratagao de um docente em um dado 
departamento na categoria inicial da carreira (MSI) e feita atraves de al- 
gum tipo de concurso que pode envolver ate a ministracao de uma aula 
aos demais membros do departamento, alem do curriculum e entrevistas. 



* Ex-Reilor da Universidade de Sao Paulo e atual Secretario da Ciencia e Tecnologia. 
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A partir desta posi^ao, a renovagao de contratos pelos departamen- 
tos durante os seis primeiros anos de atlvidade nao 6 automatica e depen- 
de da obtencao de mestrado e at6 de doutorado. 

Durante estes seis anos a CERT (Comissao Especial de Regimes de 
Trabalho) analisa o pedido dos departamentos para enquadramento nos 
diferentes regimes de trabalho com os criterios gerais estabelecidos para 
toda a Universidade. 

Apos se tornarem estaveis, os docentes sao avaliados nos concursos 
para efetivacao ou na promogao a livre-docente (professor associado), em 
que nao ha competicao, e nos concursos para professor titular, em que 
pode haver mais de um candidato por vaga, dando origem a uma compe- 
ticao que pode ser acirrada. 

Esses mecanismos estao em operacao ha muitos anos e sao os res- 
ponsaveis pelo nivel elevado da maioria dos 196 departamentos da USP. 

Efetivamente a USP sempre gozou de um grande prestigio no pano- 
rama geral das universidades brasileiras e sempre se distinguiu pela sua 
elevada producao cientifica. 

Quando assumi a reitoria, tinha entretanto a impressao de que a 
universidade estava estagnada e enfrentava uma s6ria crise de desenvolvi- 
mento. Tinha a impressao de que havia departamentos com muitos pro- 
fessores acomodados em suas posicoes permanentes, o que acarretava um 
fraco desempenho. Alem disso, estes departamentos possuiam crit6rios 
extremamente lenientes para aprovacao em concursos e ou promocao, o 
que os tornava prisioneiros de um cfrculo vicioso dificil de quebrar, e que 
os impedia de melhorar. Mesmo os departamentos mais conceituados pa- 
reciam encontrar poucos estimulos para desenvolver seus trabalhos. 

Estas observacoes decorriam da minha experiencia na universidade 
e eram partilhadas por muitos colegas. Mas nao havia dados capazes de 
confirmar ou negar essa avaliacao. Por essa razao, logo que me tornei rei- 
tor, tratei de melhorar o nfvel de informacao disponfvel, a fun de tornar 
menos subjetivos meus julgamentos. 

Tentei inicialmente promover a avaliacao institucional dos departa- 
mentos atraves de dois m6todos: o uso de avaliadores externos e a auto- 
avaliacjio. Ambos encontraram senas dificuldades. O consultor contratado 
para iniciar este trabalho - um profissional de boa reputacao do 
CNPq - foi recebido com hostilidade, mesmo nos departamentos que se 
ofereceram como voluntarios para seu trabalho, e alguns outros decidiram 
que a auto-avaliacao era o unico m6todo aceitavel. Este trabalho foi feito 
sob a egide da Camara de Pesquisa do antigo Conselho Universitario e 
deu poucas informacoes uteis; em um ano de trabalho, apenas seis depar- 
tamentos foram analisados. 

Julguei, entao, que o melhor caminho seria o de reunir informacoes 
quantitativas confiaveis sobre a atividade dos departamentos e unidades, 
colhendo dados sobre a producao dos seus docentes, classificadas de acor- 
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do com as categorias listadas no Quadro 4.1 e divididas em trabalhos na- 
cionais e internacionais. Nao se tratava, nesse caso, de avaliar cada docen- 
te individualmente. O que se precisava, na reitoria, era de infomacoes e 
indicadores do desempenho institucional - tanto da USP, como um todo, 
como das suas unidades e departamentos. Mas isso requeria, obviamente, 
dados relativos a producao de cada professor e pesquisador. 

Quadro 4.1 Categorias de Trabalhos dos Docentes da USP (Nacionais e 
Internacionais) 



Artigos de periddicos 

Artigos de jornais 

Livros (e capitulos de livros) 

Patentes 

Producao artistica e/ou materials audiovisuais 

Relat6rios tecnicos 

Resenhas (em periodico ou jornal) 

Tradu^oes (artigos de periodico, capitulo de livro, livro) 

Trabalhos apresentados em congressos e publicados nos anais 

Trabalhos apresentados em congressos 



Pode-se argumentar que a coleta de informacoes das atividades do- 
cumentadas nas categorias do Quadro 4.1 nao faz justica plena a certas 
atividades realizadas pelos docentes. Seria, portanto, uma simplifica$ao 
quantitativa de atividades que, por sua natureza, sao qualitativas e, portan- 
to, nao passiveis de quantificagao. Pode haver docentes com muitos traba- 
lhos realizados nas categorias do Quadro 4.1, sem que eles tenham grande 
valor. Embora isso seja verdade, quando se consideram os docentes indi- 
vidualmente, numa avaliacao institucional, onde sao as medias que con- 
tain, dados desse tipo sao bastante confiaveis. Ha ainda areas em que se 
publica muito, como medicina e agricultura, e outras, como matematica e 
humanidades, em que e mais dificil publicar, mesmo porque os trabalhos 
tern um longo periodo de maturagao. 

Por isso tudo, julgamos que Valeria a pena fazer um esforco deter- 
minado de obter as informacoes pertinentes como um subsidio importante 
para uma avaliacao glpbal da universidade. Julgamos mais, que se os da- 
dos deste tipo fossem coletados durante vSrios anos, dariam uma ideia da 
evolugao das atividades da universidade e sinalizariam aos cinco mil do- 
centes da USP que a universidade valorizava seu trabalho e que sua in- 
clusao no anuario de publicagoes - como nas universidades america- 
nas - era uma forma de reconhecimento. 

Era evidente, desde o infcio, que uma analise do desempenho da 
universidade so poderia ser feita apos varios anos de coleta de dados. O 
processo foi atropelado pela publicacao de uma "lista de improdutivos" 
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definidos como "docentes sem publicaeoes" dos anos de 1985 e 1986 por 
um matutino de Sao Paulo no initio de 1988. Isto ocorreu quando o pro- 
cesso de coleta de informagoes estava ainda muito incipiente. A publi- 
cagao precipitada de dados de inn periodo curto de tempo de uma lista 
individualizada deu origem a inumeras reclamagoes e a uma indigna^ao 
justificada, que, acredito eu, foi superada quando o processo de coleta de 
dados foi aperfeigoado. 

A verdade, entretanto, e que apesar desses tropecos estabeleceu-se, 
como eu previa, uma nova mentalidade que implicava valorizar a pro- 
du$ao cientifica e desenvolver um esforco coletivo, em cada departamen- 
to, para melhorar seu desempenho. Isso se refletiu inclusive noma nova 
atitude quanto a avaliacao individual, pois o novo estatuto da USP deter- 
minou que todos os docentes, mesmo os efetivos e inclusive os titulares, 
fossem avaliados sistematicamente a cada cinco anos. 

Hoje dispomos de informacoes referentes ao quadrienio 1985/1988, 
e 6 possivel fazermos uma analise preliminar dos dados e tirar algumas 
conclusoes. 

A Figura 4.1 mostra a evolucao dos artigos publicados em periodicos 
nacionais e internacionais. Estes ultimos tern sempre referees, o que nao 
ocorre usualmente com publica?6es em revistas nacionais. No que se refe- 
re a revistas publicadas pela USP, nestes ultimos anos, quase todas elas 
passaram a ter referees. 

Figura 4.1 Produf ao Tecnico-Cientifica do Corpo Docente. Artigos de 
Periodicos 



4000 



2000 . 






1985 19S6 1987 1988 1985 1986. 1987 1988 

Nacional Intemacional 

FonK: Banco d= Dados BibUogrificos USP (2S/09/89). 
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O numero de publicacoes internacionais se revelava estavel, mas ha- 
via um nitido declfnio nas publicagoes nacionais at6 1987, o que confirma- 
va minha impressao anterior de que a universidade se encontrava estagna- 
da ou em declfnio quando eu assumira a reitoria. Esperava, entretanto 
que os novos recursos que haviam sido obtidos, que a valorizacao da pro- 
dugao cientifica pela reitoria e o pr6prio processo de avaliacao fossem ca- 
pazes de inverter rapidamente essa tendencia. 

Sucede que a publicacao de trabalhos 6 um processo lento, que, em 
geral, leva de um a dois anos. A Figura 4.2 mostra a evolucao dos resumos 
apresentados em congressos, indicando um claro aumento neste tipo de 
atividade. 

Figura 4.2 Producao Tecnico-Cientifica do Corpo Docente. Trabalhos 
Apresentados em Eventos e Publicados 
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Na Figura 4.3 foram agregados artigos de peri6dicos, livros e traba- 
lhos apresentados em eventos (publicados integralmente), mostrando no- 
vamente a evolutiio positiva. 



Figura 4,3 Producao Tecnico-Cientifica do Corpo Docente. 

Artigos de Periodicos, Livros e Trab. Eventos (Publicados) 



9000 



6000 



3 000 



L 



t — — — i — — — r 

1985 1986 1987 1988 
Nacional 



1985 1986 1987 1988 
International 



Fonte: Banco de Dados Bibliogrfficos USP (25/09/89). 



Nao foram incluidos nesta figura os trabalhos apenas apresentados 
em congressos, sem a documentacao correspondente. 

Na Figura 4.4 temos a evolucao dos livros e capitulos de livros publi- 
cados, de novo com resultados positivos. 
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97 



1500 



1200 . 



900 . 



600 



300 . 



1985 1986 1987 1988 



1 — ■ ' — r 

1985 1986 1987 1988 



Nationals 



Internacionais 



Fonte: Banco de Dados Bibliogrificos USP (25/09/89). 



Finalmente, na Figura 4.5, temos a surpreendente evolugao das pu- 
blicacoes em artigos de jornais, que aumentaram de duzentos, em 1985, 
para quase mil e duzentos em 1988. O que mostra a maior presence dos 
professores da USP na imprensa e seu envolvimento nos grandes proble- 
mas nationals, o que significa uma quebra do traditional isolamento da 
USP. 
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Figura 4.5 Artigos de Jornais 
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Fonte: Banco de Dados Bibliograficos USP (25/09/89). 



A Figura 4.6 mostra a produgao total da universidade em todas as 
categorias do Quadro 4.1, e a Figura 4.7 a producao por docentes de todas 
as unidades da USP. 
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Tabela4.1 Percentual de Docentes com Trabalhos Publicados nas 
Categorias do Quadro 4.1, 1985-1989 




5> 



a 



o 
■a 

o 



pa 



£ 



Unidades de 


Docentes 


Docentes em 


Todos os Docentes 


Ensino e 


em RDIDP 


RDIDP eRTC 


RDIDP + RTC + RT 


Pesquisa 








ECA 


79,1 


75,3 


69,1 


EEF 


94,4 


85,3 


81,1 


EE 


100,0 


100,0 


100,0 


EERP 


98,4 


96,8 


96,8 


EESC 


84,1 


80,5 


78,5 


EP 


92,6 


91,6 


76,3 


ESALQ 


98,6 


98,6 


98,6 


FAU 


90,7 


87,9 


80,9 


FCF 


100,0 


98,9 


95,9 


FCRP 


93,3 


93,4 


91,9 


FD 


88,2 


86,4 


76,0 


FEA 


943 


82,0 


75,9 


FE 


97,4 


95,7 


93,8 


FFCLRP 


97,9 


97,9 


96,9 


FFLCH 


90,1 


89,4 


88,2 


FM 


96,4 


98,0 


97,8 


FMRP 


98,2 


97,1 


97,1 


FMVZ 


91,6 


91,8 


91,9 


FO 


96,0 


88,2 


86,2 


FOB 


93,7 


92,9 


92,9 


FORP 


83,3 


78,8 


76,2 


FSP 


88,2 


86,0 


83,1 


IAG 


100,0 


100,0 


100,0 


IB 


97,7 


97,7 


97,8 


ICB 


95,8 


95,2 


94,7 


ICMSC 


78,7 


78,7 


79,2 


IF 


97,9 


97,3 


96,1 


IFQSC 


96,1 


96,1 


96,1 


IGC 


91,4 


92,1 


92,1 


IME 


70,4 


70,2 


68,7 


IP 


96,6 


96,2 


90,8 


IQ 


96,0 


94,3 


93,4 


IO 


97,3 


97,3 


97,3 


Total USP 


92,5 


90,9 


87,6 
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Com o concurso do banco de dados do SIBI (Sistema Integrado de 
Bibliotecas) pode-se perguntar qual o percentual dos docentes que publi- 
caram algum tipo de trabalho (entre os listados na Quadro 4.1) no perfo- 
do de 1985 a 1989. 

A Tabela 4.1 mostra estes percentuais para as unidades de ensino e 
pesquisa para os docentes em RDIDP (regime de dedicagao exclusiva) e 
para o conjunto dos docentes em RDIDP e RTC (regime de 24 horas se- 
manais). 

O que se observa nesta tabela e que cerca de 92,5% dos docentes da 
RDIDP tem publicacoes neste pen'odo e que este indice e superior a 90% 
na maioria das unidades da USP. Mesmo a inclusao dos docentes da RTC 
nao muda muito estes numeros. 

Acredito que este & um excelente desempenho, que, por um lado, 
deve constituir motivo de orgulho de muitas unidades e, por outro, indica 
as areas onde ha problemas que devem ser analisados e discutidos para 
nortear as acoes necessarias para corrigi-Ios. 

A Tabela 4.2 da os dados retirados do banco de dados do SIBI com 
os quais foram construfdas as Figuras 4.1 a 4.7. 

Precisamos agora perguntar o que significa e qual o resultado dessa 
experiencia. 

Estou convencido de que dados corao esses, que constituem a preli- 
minar necessaria de um processo mais amplo, complexo e completo de 
avaliacao institucional, sao absolutamente essenciais de diversos pontos de 
vista. 

Em primeiro lugar, e impossivel administrar uma universidade do 
porte da USP com um minimo de eficiencia e dirigi-la com um minimo de 
justica, alocando recursos de forma responsavel, se nao se contar com in- 
formagoes objetivas como essas. Sem elas, a agao do reitor se torna neces- 
sariamente personalista porque impressionista e subjetiva. 

Em segundo lugar, dados desse tipo permitem, nao apenas ao reitor, 
mas aos diretores, aos chefes de departamento e aos docentes em geral, 
uma visao abrangente da universidade, que vai alem das particularidades 
da sua unidade. Eles sao, por isso, essenciais a unificacao da instituigao e a 
superacao do corporativism© das unidades, que pensam apenas em termos 
de suas necessidades e nao da universidade em seu conjunto. 

Finalmente, indicadores gerais de desempenho constituem um ele- 
mento essencial para promover a transparencia que se exige de uma 
gestao democrdtica. Da, a cada um, a oportunidade de saber o que est& 
acontecendo no conjunto da universidade. 

Para que essas duas ultimas vantagens ocorram, 6 preciso que todas 
essas informagoes sejam tornadas publicas. Para que o sejam, na minha 
experiencia, nao basta publica-las. Para divulga-Ias 6 necessario usa-las. 
Na USP, na medida em que comecei a utilizar as informagoes para justifi- 
car propostas, criticas e decisoes, todos passaram a usd-las tambem para 
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Jose Goldemberg 



Iegitimar pedidos e reivindica$6es. Foi esse processo que, na minha opi- 
niao, implantou uma nova pralica e urn novo espfrito na universidade. To- 
dos passaram a se empenhar em apresentar bons relatorios e a orgulhar- 
se de poder faze-Io. Verificaram que o relatorio da producao tientifica 
nao era apenas uma cobranga, mas tambem um reconhecimento do esfor- 
50 feito e dos resultados alcan^ados. 

Dessa forma, nao se faz uma avaliacao da USP, nem se poderia 
faze-Io. Mas implantou-se um processo de avaliagoes multiplas e perma- 
nentes que vao ajudar a universidade a crescer. 



Uso de Indicadores de Desempenho 

PARA A AvALIAgAO InSTITUCIONAL 
E. Wolynec* 



A avaliacao institutional encontra-se estabelecida nas universidades 
publicas do pais em termos de aceitagao. Atualmente ja nao se discute se 
a avaliacao deve ou nao ser efetuada, mas como deve se processar. O 
mesmo ocorre na USP, que automatizou toda a sua administracao, inclu- 
sive a parte academica, tendo como um dos objetivos a producao de uma 
serie de indicadores de desempenho que pudessem servir de base a ava- 
liacao institutional. Os indicadores gerados pelo sistema tern sido publica- 
dos em um Anuario Estatistico desde 1986. A cada ano, o ntimero de indi- 
cadores tem sido ampliado. Em 1987, uma fracao de at6 20% do orcamen- 
to de custeio e capital das unidades de ensino e pesquisa foi alocada com 
base no numero de publicacoes tecnico-cientificas e no ntimero de teses 
de mestrado e doutorado produzidas por docentes das respectivas unida- 
des. Chegamos agora a fase em que e importante o estabelecimento de 
uma metodologia de analise desses indicadores. 

Neste trabalho apresentamos uma possivel metodologia para corre- 
lacionar desempenho com custos, apresentando, tambem, consideracoes 
gerais sobre o uso dos indicadores na avaliacao. 



* Professora do Departamento de Fisica da USP e pesquisadora do Nucleo de Pesquisas sobre Ensino 
Superior (NUPES/USP). 
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E. Wolynec 
SISTEMA DE INFORMA0ES 



Quando se pretende utilizar indicadores de desempenho, a questao 
mais relevante e a confiabilidade da informacao. E um fato comprovado 
por varias experiencias que a informacao coletada raanualmente tem, em 
geral, baixa confiabilidade. 

Um exemplo mteressante a ser citado 6 o da USP, que decidiu em 
1988 elaborar um formulario intitulado Relat6rio Individual de Docen- 
te/Pesquisador, solicitando informacoes a respeito de atividades em orga- 
nizacao de conferencias, participacao em comites assessores etc., ou seja, 
atividades que nao sao controladas pelo sistema de informagoes. Entren- 
tanto, o formulario solicitava, tambem, informacoes que existem no siste- 
ma, como, por exemplo, o numero de horas de aula ministradas em cursos 
de graduacao e o respectivo numero de alunos matriculados. 

As matriculas de alunos sao efetuadas on-line e controladas pelo sis- 
tema Quiron. De acordo com esse sistema, o numero de matriculas em 
todas as disciplinas da graduacao foram 170 354 no primeiro semestre e 
152780 no segundo semestre de 1988. Dos cinco mil docentes, apenas 
2 016 preencheram e desenvolveram o formulario referente ao Relatorio 
Individual. Somando-se o numero de matriculas constantes desses for- 
mularios obt6m-se 469 602 e a media de 254 matriculas por docente, en- 
quanto o sistema Quiron fornece uma media em torno de trinta matricu- 
las por docente em cada um dos semestres. Ha" outras informacoes, obti- 
das a partir dos formularios, que confiitam com os dados do sistema de in- 
formacoes. No caso mencionado, hi vSrios fatores que podem contribuir 
para a discrepancia. Alem de erros na informacao prestada pelo docente, 
ou erros na digitacao, h& ainda o fato de que uma disciplina de laborat6rio 
pode, por exemplo, ser ministrada por tres docentes. Se os tres respondem 
ao formul&rio, o numero de matriculas sera" contado em triplicata. 

O exemplo citado ilustra a necessidade de se implantar um sistema 
de informacoes e controle para a obtencao dos indicadores. Neste caso, 
controle significa que as informacoes sao cruzadas com outras para se ve- 
rificar o grau de confiabilidade. No caso da USP o controle i exercido pe- 
lo computador. A administracao foi informatizada de forma que nao seja 
possivel efetuar a matrfcula de um aluno ou pagamanto de uma compra 
sem o uso do computador, por exemplo. Dessa forma a base de dados, 
que e atualizada sempre em tempo real, reflete a situacao dos alunos ma- 
triculados e/ou o desempenho orcamentArio, respectivamente. 

AVALIAQAO 

Um outro fato importante que podemos ressaltar com a experiencia 
da USP 6 que se deve dar igual enfase a avaliacao das tres atividades basi- 
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cas da universidade: ensino, pesquisa e extensao. De infcio, deu-se grande 
enfase a avaliacao da producao tecnico-cientifica medida pelo numero de 
trabalhos publicados, culminando com a alocacao de parte dos recursos 
orcamentarios em funcao dessa producao. A resposta da comunidade 
academica foi no sentido de aumentar o numero de publicacoes conforme 
ilustra a Figura 5.1, na qual 6 apresentada a evolucao da producao tecni- 
co-cientifica no periodo 1985/88. Entretanto, se analisarmos o tipo de pu- 
blicacao, detalhado na Tabela 4.2 (no capftulo anterior), verificamos que o 
numero de publicacoes em periodicos com arbitrio, nacionais e interna- 
cionais, manteve-se praticamente constante, uma media de 820 trabalhos 
em revistas internacionais e 2 845 em revistas nacionais, com a soma de 
ambos em torno do valor m£dio de 3 665 trabalhos. Os itens responsaveis 
pelo crescimento do numero de publicacoes sao: 

a. trabalhos publicados em conferencias passaram de 2 310 em 1985 a 
5 140 em 1988, contribuindo com metade do crescimento do numero de 
publicacoes. Uma analise do tipo de trabalho publicado em conferen- 
cias mostra que apenas 11% do total de trabalhos 6 de conferencias in- 
ternacionais e que 80% do total de trabalhos consistent em resumos. 
Sabemos por outro lado que a maioria dos eventos nacionais publicam 
praticamente todos os resumos recebidos, sem um processo de arbitrio, 
como em geral ocorre em conferencias internacionais; 

b. artigos publicados em jornais passaram de 245 em 1985 a 1 133 em 
1988. 

Com base nos dados acima e analisando-se a Tabela 4.2, verifica-se 
que alguns itens, como livros e capftulos de livros, sofreram um pequeno 
acrescimo, mas certamente o aumento de 75% no numero total de publi- 
cacoes nao reflete um aumento equivalente na producao t6cnico-cient£fica, 
uma vez que 50% do acrescimo e proveniente de resumos publicados em 
eventos (congressos, simposios etc.) onde os mesmos trabalhos em anda- 
mento podem ser apresentados em diferentes reunioes. 

O fato de que a producao tecnico-cientifica estci sendo acompanhada 
€ um grande passo. A etapa seguinte 6 avaliar a qualidade das publicacoes. 

A Figura 5.2 mostra a evolucao do quadro de docentes nos regimes 
RTP (12 horas semanais), RTC (24 horas semanais) e RDIDP (dedicacao 
exclusiva). Verifica-se que o numero de docentes em RTC decresceu, o de 
RTP permaneceu constante e o de RDIDP cresceu 30% no periodo 
1984/88. Nesse mesmo periodo aumentou o numero de docentes com 
qualificacao maibr ou igual a doutor (nivel MS-3 ou maior), conforme 
ilustra a Figura 5.3. AI6m disso, o orcamento de custeio e capital, mostra- 
do na Figura 5.4, sofreu consideravel acrescimo no mesmo periodo. Todos 
esses fatores deveriam, sem duvida, contribuir para um melhor desempe- 
nho da universidade. A Figura 5.5 mostra a evolucao do orcamento total 
(para manter os dados orcamentarios com uma unidade monetaria mais 
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constante, os valores empenhados em cada mes foram convertidos em do- 
lares usando-se o valor medio do ddlar no respectivo mes). 

A Figura 5.6 mostra a evolucao do numero de alunos de graduacao 
formados no periodo 1982/88. Verifica-se que justamente no ano de 1988, 
quando se atingiu o maior numero de trabalhos publicados, o numero de 
formados foi o menor do periodo. O numero de vagas oferecidas no 
periodo cresceu em 5% entre 1982 e 1985, de forma que deveriamos ter 
um crescimento dessa ordem no nfimero de formados em 1988. 

Os exemplos apresentados ilustram a necessidade de avaliarmos as 
atividades da universidade em seu conjunto. A universidade melhorou seu 
desempenho em termos do numero de publicacoes, porem o numero de 
formados em 1988 teve um decrescimo de 14% em relacao ao ano ante- 
rior. 



CORRELAQAO ENTRE CUSTOS E DESEMPENHO 

A USP esta subdividida em 33 unidades de ensino e pesquisa distri- 
buidas em cinco campi, uma na capital e quatro no interior do estado; 
possui muitas Areas de graduacao duplicadas nos diferentes campi. Ela 
conta, por exemplo, com duas Escolas de Engenharia, duas de Medicina, 
tres de Odontologia, duas de Fisica, duas de Qui'mica, duas de Matematica 
etc. E interessante, portanto, comparar o custo do aluno formado, o custo 
de um mestrado e o de um doutorado, entre unidades que formam o 
mesmo tipo profissional. 

A Tabela 5.1a apresenta as unidades e orgaos da USP e suas respec- 
tivas siglas que serao utilizadas neste trabalho. A USP esta subdividida 
em: unidades de ensino e pesquisa, centros e institutos especializados, 
hospitals, museus e 6rgaos centrais de direcao e servicps. Cada uma des- 
sas unidades e orgaos (vide Tabela 5.1b) recebe dotacao orcamentaria. 
Alem disso, ha" alocacao de recusos em atividades integradas. Estas foram 
criadas para usufruir de beneffcios de economia de escala. Sao atividades 
integradas, por exemplo, ,a aquisicao de peri6dicos, a aquisicao de mate- 
riais para o almoxarifado central, a renavacao da frota de veiculos etc. As 
despesas efetuadas atraves das atividades integradas revertem em benefi- 
cio das unidades. 

A Figura 5.7 mostra o orcamento total da USP subdividido em pes- 
soal e reflexos, ativo e inativo, custeio e capital. A Figura 5.8 mostra a dis- 
tribuicao percentual do orcamento entre as unidades de ensino e pesquisa, 
institutos especializados, hospitais, museus, orgaos centrais e atividades in- 
tegradas. Verifica-se que as unidades de ensino e pesquisa totalizam 59% 
do orcamento executado em 1988, os 6rgaos centrais 20%, as atividades 
integradas 11% e os hospitais 8%. Neste caso, foram excluidas do orca- 
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mento as despesas com os inativos, bem como as efetuadas com recursos 
provenientes do BID. 

Para o calculo de custos foram adotados os seguintes criterios: 

a. o orcamento executado em cada mes pelas unidades e orgaos foi con- 
vertido em d61ares, utilizando-se o valor medio do dolar no cambio ofi- 
cial referente ao respectivo mes; 

b. as despesas referentes ao pagamento dos inativos, que perfazem 12% 
do orcamento total, foram excluidas, bem como os investimentos efe- 
tuados com recursos do BID, referentes a aquisicao de equipamentos e 
construcao de novos edificios; 

c. o orcamento executado pelos orgaos centrais, atividades integradas, 
hospitais, museus e institutos especializados, que perfaz 40% do total, 
foi distribuido pelas unidades de ensino e pesquisa proporcionalmente 
a seus respectivos orcamentos. Isto significa que o orcamento executa- 
do por essas unidades foi multiplicado por 1,4. 



Ao adotar o critdrio c. estamos cometendo um erro de aproximada- 
mente 10%, uma vez que os custo dos hospitais (8%) deveria ser distri- 
buido pelas unidades que o utilizam para o treinamento de seus alunos: 
Medicina, Enfermagem, Odontologia, Farmacia e Saude Publica. Esse ra- 
teio € complicado porque os hospitais prestam servicps a populacao e dao 
atendimentos a docentes e funcionarios. Naturalmente, o custo das unida- 
des que utilizam o hospital para o treinamento de seus alunos fica subes- 
timado. 

Para o calculo do custo/aluno, os alunos de graduacao foram con- 
vertidos em alunos equivalentes de tempo integral (FTE), utilizando-se 
FTE = 30 creditos por semestre. Dessa forma, por exemplo, quando um 
aluno da Escola Polit6cnica matricula-se em um curso de seis creditos no 
Instituto de Qui'mica, ele conta como 1/5 FTE nesse institute 

Para o calculo dos FTE de mestrado e doutorado utilizou-se o nu- 
mero m£dio de teses produzidas nos ultimos tres anos. O total de teses 
tern se mantido est^vel nos utliraos tres anos, em torno de mil e duzentas 
teses. Considerou-se como tempo mfidio de mestrado tres anos, e de dou- 
torado, cinco anos. O custo anual de um aluno de mestrado foi suposto 1,5 
vezes maior e o de doutorado duas vezes maior que o custo anual de um 
FTE de graduacao. Dessa forma, o numero de FTE de mestrado 6 obtido 
multiplicando-se numero de teses de mestrado (media dos ultimos tres 
anos) por tres e para os FTE de doutorado multiplica-se a media de teses 
por cinco. 

Supos-se que 40% do orcamento das unidades 6 gasto em pesquisa 
desvinculada da p6s-graduacao. Embora os projetos de pesquisa sejam em 
grande parte financiados por organismos como a FAPESP, FINEP e 
CNPq, a mao-de-obra 6 fornecida pela USP e as despesas com o pessoal e 
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reflexos perfazem aproximadamentre 90% do orcamento das unidades de 
ensino e pesquisa 1 . 

Para a obtencao do custo do aluno formado na graduacao, calcu- 
lou-se o custo FTE para cada unidade de ensino e pesquisa e multiplicou- 
se esse custo pela taxa de formados/vaga (media dos ultimos tres anos) e 
pelo numero de anos para a obtencao do diploma. 

Os 40% do orcamento alocados as atividades de pesquisa foram di- 
vididos pelo numero de trabalhos publicados pelas respectivas unidades. 
Nao foram atribuidos pesos aos diferentes tipos de publicacao. Esse 
exercfcio nos fornece o custo por trabalho publicado. Nao tern muito sen- 
tido medir o custo de urn trabalho publicado, entretanto, o objetivo 6 o de 
verificar se as hip6teses adotadas tern sentido. Se a alocacao percentual da 
fracao do orcamento dedicada a pesquisa for incorreta, teremos unidades 
onde o custo/aluno 6 maior que nas congeneres, porem o custo por traba- 
lho publicado fica menor. Isso indicaria que aquela unidade particular tem 
uma fracao maior do seu orcamento dedicado a atividade de pesquisa e 
que portanto o custo/aluno estl superestimado. Os resultados obtidos 
estao nas Figuras 5.9, 5.10, 5.11 e 5.12. 

Verifica-se, em linhas gerais, que o custo de um aluno formado fica 
entre vinte e trinta mil dolares na maioria das unidades. Entretanto, en- 
contramos diferencas significativas de custo em unidades congeneres. O 
fator preponderante nos custos 6 a razao alunos equivalentes de tempo in- 
tegral/docente e, tamb£m, por funcionario, uma vez que o custo de pes- 
soal e 70% do orcamento da USP (excluindo-se os gastos com o pagamen- 
to dos inativos). As Figuras 5.13 e 5.14 mostram, respectivamente, a razao 
FTE/docente e FTE/funcionario. Um outro fator que tem muito peso so- 
bre o custo do aluno formado e a taxa de formados/vaga. A Figura 5.15 
mostra o custo/aluno relativo, adotando-se custo unitario para o custo 
FTE de graducao da FM (Faculdade de Medicina). As mudangas no custo 
relativo entre as unidades (Figura 5.15) e o custo de um formado (Figura 
5.9) sao predominantemente causadas pela razao formados/vaga. Essa 
razao 6 apresentada na Figura 5.16. O numero m6dio de anos para a for- 
matura, apresentado na Tabela 5.1, tem influencia menor do que a razao 
formados/vaga. 

Em linhas gerais as unidades com custo/formado acima da media 
tem tambdm custo para mestrado, doutorado e trabalho publicado acima 
das respectivas medias. Os custos das duas Faculdades de Medicina (FM e 
FMRP) estao subestimados, pois nao foram incluidos os custos dos hospi- 
tais. Entretanto, se todo o orcamento do Hospital Universitario for adi- 
cionado ao orcamento da FM, isto apenas dobra todos os custos da FM. 
Deve-se notar que ha varias unidades com custos acima dos da FM multi- 
plicados por dois. 

1. E Wolynec, "AnSlise do Orcamento da USP", anais do simposio Sislemas de Informa$a& em Insti- 
tuicoes de Ensino Superior, em publicacao, 1989. 
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Uma das falhas mais graves da analise de correlagao de custos com 
produtividade aqui apresentada £ a nao inclusao das atividades de ex- 
tensao. Estas so estao indiretamente computadas atrav6s de trabalhos pu- 
blicados em decorrencia dessas atividades. 

Em algumas unidades da USP, onde o custo/aluno 6 elevado em de- 
correncia do baixo numero de aluno por docente, seria possivel, em 
princfpio, aumentar o numero de vagas sem ampliagao do corpo docente, 
quando a demanda por vaga no vestibular o justifique. Em outras unida- 
des o problema fundamental que deve ser atacado e o da evasao. 



COMPARAQAO DE INDICADORES REFERENTES A USP 
COM INDICADORES EQUIVALENTES DE OUTRAS UNIVERSWADES 

Para efetuarmos comparacoes com outras umversidades publicas do 
pais, a primeira dificuldade que surge e a nao disponibilidade de dados re- 
ferentes, por exemplo, a alunos de graduacao em termos de FTE. A Figu- 
ra 5.17 mostra a razao alunos/docente para as Universidades do Estado 
de Sao Paulo e para as Instituicoes de Ensino Superior Federals (IESF) 2 . 
Em termos do total de alunos, a USP possui o maior numero de alunos 
por docente, o que leva a supor que o custo na USP seja o menor. 

Comparacoes podem ser efetuadas com dados de outros pafses. A 
Figura 5.8 mostra a razao FTE de graduacao por docente em universida- 
des publicas de paises da Europa 3 . A Franca, Italia e Iugoslavia possuem 
razao bastante elevada por nao efetuarem exame de selecao para ingresso, 
ministrando cursos para um numero muito grande de alunos nos dois 
primeiros anos. Na Figura 5.18, a "media 1" utiliza as razoes de todos os 
paises e a "media 2" exclui Franca, Italia e Iugoslavia. Entre os paises eu- 
ropeus, o Reino Unido e o que possui a menor razao FTE de graduacao 
por docente. Entretanto, seu sistema e o mais eficiente, formando 90% 
dos ingressantes. A Figura 5.19 mostra a razao FTE/docente para o Reino 
Unido, comparando-a com os dados da USP, estando a razao discrimina- 
da para as areas de Ciencias Humanas e Sociais (H&CS), Ciencias B&si- 
cas e Tecnologicas (C&T) e Medicina. 

Baseando-se nessa comparacao, parece haver possibilidade de ex- 
pansao de vagas na USP sem ampliacao do quadro docente. Os dados da 
Figura 5.17 sugerem que o mesmo ocorre, e ainda em maior grau, nas 
demais instituicoes publicas de ensino superior. 

A Tabela 5.2 apresenta alguns dos dados das vinte melhores univer- 
sidades americanas 4 . Nessa tabela o percentual de ingressantes 6 o percen- 

2. E. Wolynec, "Carga Didalica e seus Reflexos sobre o Custo Aluno", op. cit. 

3. CRE-Information 75, 1986. 

4. Ed. M. Elfin and B. Bauer, "America's Best Colleges", U. S. News & World Report, Inc., Washington 
D. C, USA., 19S9. 
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tual em relacao ao numero de candidates. A razao alunos/docente FTE 
considera nao s6 alunos equivalentes de tempo integral, mas tamb6m do- 
centes equivalentes de tempo integral. O or$amento de ensino e o or^a- 
mento referente a salarios das faculdades (unidades de ensino e pesquisa) 
dividido pelo numero de alunos equivalentes de tempo integral na gra- 
duacao. No final dessa tabela sao apresentados, em separado, os indicado- 
res referentes a USP. Verifica-se que na USP o percentual de docentes de 
tempo integral com doutorado est£ urn pouco abaixo do percentual da 
maioria dessas instituicoes. A razao aluno FTE/docente FTE e equivalen- 
te a de tres das universidades constantes da Tabela 5.2. Das vinte melho- 
res universidades americanas, dezessete tern maior numero de alunos/do- 
cente que a USP. O montante gasto com salarios nas unidades de ensino e 
pesquisa por aluno 6 bem inferior na USP, como era de se esperar, uma 
vez que nossos padroes salariais sao bem inferiores. Entretanto, em virtu- 
de do percentual de formados por vaga na USP, em relacao ao percentual 
dessas vinte instituicoes americanas, provavelmente o custo do aluno for- 
mado na USP deve ser equivalente ao das universidades colocadas entre o 
17 9 e o 20 s Iugar. Para essas universidades a taxa de formados/vaga esta 
em torno de 80%, ou seja, 1,6 vezes o valor da USP e o orgamento de en- 
sino/aluno est& em torno de US$ 8.500, ou seja, 1,7 vezes o valor da USP. 



C0NCLVSA0 

Estando a avaliacao das universidades publicas do pais estabelecida, 
seria importante a defimcao de um conjunto de indicadores que permitis- 
sem a comparacjio entre instituicoes. Essas comparacoes auxiliariam as 
proprias universidades a identificar onde hi necessidade de esforcos para 
melhorar a eficiencia e o desempenho. A avaliacao deve, em princfpio, 
comparar custos e desempenho. 
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Tabela 5.3 Indicadores Referentes as Vinte Melhores Universidades Americanas 



Universidade por ordem 
de ctassificagao 





Docente de 


Alunos 


Orgamento 




Ingressantes 


tempo integral 


por docente 


de ensino por 


Formado 




com doutorado 


(FTE) 


aluno (US$) 


por vaga 


19% 


94% 


5/1 


18 826 


93% 


17% 


99% 


9/1 


10 856 


93% 


15% 


91% 


17/1 


25356 


90% 


30%- 


100% 


7/1 


26274 


75% 


23% 


96% 


5/1 


16 628 


91% 


16% 


97% 


9/1 


13 819 


88% 


25% 


90% 


9/1 


15789 


86% 


20% 


92% 


6/1 


10963 


94% 


45% 


100% 


7/1 


19171 


71% 


30% 


90% 


10/1 


9 703 


88% 


28% 


89% 


12/1 


8 504 


82% 


26% 


100% 


30/1 


12611 


90% 


34% 


65% 


18/1 


6 090 


67% 


37% 


99% 


19/1 


18 684 


85% 


24% 


96% 


13/1 


7 632 


97% 


42% 


100% 


17/1 


10 023 


59% 


50% 


96% 


9/1 


7385 


81% 


30% 


88% 


10/1 


8 208 


72% 


40% 


84% 


8/1 


8562 


83% 


41% 


99% 


10/1 


9 642 


86% 



Yale University 

Princeton University 

Harvard and Radcliffe College 

California Inst. Tech. 

Duke University 

Stanford University 

Massachusetts Institut-of 

Technology 

Dartmouth College 

University of Chicago 

Rice University 

Cornell University 

Columbia University 

Univ. of California at 

Berkeley 

Johns Hopkins University 

Brown University 

Univ. of California at Los 

Angeles 

University of Michigan 

Univ. of North Caroline at 

C. HiU 

Northwestern University 

University of Pennsylvania 



Universidade de Sao Paulo 



69% 



6/1 



4 986 



52% 



Quadro 5.1 Relacao das Unidades e Outros 6rgaos da USP com Respectivas Siglas 



Sigla 



Nome da Unidade 



Campus 



A - Ensino e Pesquisa 

ECA Escola de Comunicacao e Artes 

EEF Escola de Educagao Fisica 

EE Escola de Enfermagem 

EERP Escola de Enfermagem de Ribeirao Preto 

EESC Escola de Bngenharia de Sao Carlos 

EP Escola PoU'tScnica 

ESALQ Escola Superior de Agricultura "Luiz de Queiroz" 

FAU Faculdade de Arquitetura e Urbanismo 

FCF Faculdade de Ciencias Farmaceuticas 

FCFRP Faculdade de Ciencias Farmaceuticas de Rib. Preto. 

FD Faculdade de Direito 

FEA Faculdade de Economia e Administracao 

FE Faculdade de Educagao 

FFCLRP Faculdade de Filos., Ciencias e LetTas de Rib. Preto 

FFLCH Faculdade de Filosofia, Letras e Ciencias Humanas 

FM Faculdade de Medicina 

FMRP Faculdade de Medicina de Ribeirao Preto 

FMVZ Faculdade de Medicina Veterinaria e Zootecnia 

FO Faculdade de Odontologia 

FOB Faculdade de Odontologia de Bauru 

FORP Faculdade de Odontologia de Ribeirao Preto 

FSP Faculdade de Saiide Publica 

IAG Instituto Astronomico e Geoftsico 

IB Instituto de Biociencias 

ICB Instituto de CiSncias Biomedicas 

ICMSC Instituto de Ciencias Matemittcas de Sao Carlos 

IF Instituto de Fisica 

IFQSC Instituto de Fisica e Quunica de Sao Carlos 

IGC Instituto de GeociSncias 

IME Instituto de Matematica e Estatistica 

IP Instituto de Psicologia 

IQ Instituto de Quimica 

IO Instituto Oceanografico 



Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo* 
Ribeirio Preto 
SSo Carlos 
Sao Paulo 
Piracicaba 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Ribeirao Preto 
Sao Paulo* 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Ribeirao Preto 
Sao Paulo 
Sao Paulo* 
Ribeirao Preto 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Bauru 

Ribeirao Preto 
Sao Paulo* 
Sao Paulo* 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Carlos 
Sao Paulo 
Sao Carlos 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
S3o Paulo 



B - Centros e Institutes Espedalizados 

CEBIMar Centro de Biologia Marinha 

CENA Centro de Energia Nuclear na Agricultura 

IEE Instituto de Eletrotecnica e Energia 

IEA Instituto de Estudos Avancados 

IEB Instituto de Estudos Brasileiros 

IG Instituto de Geografia 

IPH Instituto de Pre-Hist<5ria 



S3o Scbastiao 
Piracicaba 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 



C - Hospitals e Services Anexos 



HPRLLP 

HU 

SVOC 

SVOI 

D - Museus 

MAE 
MAC 
MZ 
MP 



Hospital de Pesq. e Reabilit. de Lesoes Labio-Palatais 
Hospital Univcrsitario 
Servijo de Verificacao de Obitos da Capital 
Servigo de Verificacao de 6bitos do Interior 



Museu de Arquelogia e Etnotogia 
Museu de Arte Contemporanea 
Museu de Zoologia 
Museu Paulista 

E - Orgaos Centrais de Direc3o e Servico 

RUSP Reitoria 

CODAGE Coordenadoria de Administracao Geral 

CCE Centro de Computagao Eletrfinica 

CEPEUSP Centro de PrSticas Esportivas 

CODAC Coordenadoria de Atividades Culturais 

COSEAS Coordenadoria de Saude e Assitencia Social 

EDUSP Editora da USP 

FUNDUSP Fundo de ConstrucSo da USP 

PCB Prefeitura do Campus de Bauru 

PCO Prefeitura da Cid. Univ. "Armando de Salles OUveira" 

PCP Prefeitura do Campus de Piracicaba 

PCRP Prefeitura do Campus de Ribeirao Preto 

PCSC Prefeitura do Campus de Sao Carlos 

SIBI Sistema Integrado de Bibliotecas 

UEP/BID Unidade Executora do Projeto USP/BID 



Bauru 
S3o Paulo 
Sao Paulo* 
Ribeirao Preto 



Sao Paulo 
SSo Paulo 
Sao Paulo* 
Sao Paulo* 



Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
Sao Paulo 
S3o Paulo 
Bauru 
Sao Paulo 
Piracicaba 
Ribeirao Preto 
Sao Carlos 
S3o Paulo 
Sao Paulo 



* Unidades localizadas em Sao Paulo, fora do campus da Cidade Universitaria "Armando de Salles Oliveira" (CUASO). 



Figura 5.1 Evolueao Producao T6cnico-Cientifica 1985-1988 
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Figura 5.2 Evolugao dos Docentes por Regime USP - 1980-1988 
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Figura 5.4 Orgamento de Custeio e Capital 
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Figura 5.6 Numero de Formados (Graduagao), 1982-1988 
Numero de Alunos (em milhares) 
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Figura 5.7 Orgamento Executado, 1988 
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Figura 5.8 Orgamento Total 
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Figura 5.9 Custo/Aluno Form ado 
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Figura 5.10 Custo/Aluno Mestrado 
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Figura 5.11 Custo/Aluno Doutorado 
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Figura 5.12 Custo/Trabalho Publicado 
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Figura 5.13 Alunos Equivalentes (Grad+P6s) / Docentes l e Semestre 1989 - Ordem Decrescente 
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Figura 5.14 Alunos Equivalentes (Grad.+P6s)/Funcionarios. 1° Semestre 1989 - Ordem Decrescente 
FTE Total / Func 
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Figura 5.15 Custo/Aluno Relativo, Gradua^ao 
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Figura 5.16 Numero de Alunos Formados/NGmero de vagas, 1985-1987 
Formados / Vaga 
1.2. 



0.8- 



0.6 _ 



0.4 _ 



0.2 _ 



E 
E 



r — r 

F F 



i — r 

F F 



O O O M 



B 



R V 
P Z 



F 
M 



E 
S 
A 
L 
Q 



F 
A 

U 



I I 
P Q 



1 1 

E F 
E M 
R R 
P P 



I 

F 
C 
F 



T 
F 
F 
C 
L 
R 
P 



E 
E 



F M 
S 



I 

E 
C 

A 



T 

I 

F 

Q 

S 

c 



F 
E 



F 
F 
L 
C 
H 



T 

I I 

M A 

E G 



Unidades 



132 



E. Wolynec 



Figura 5.17 Razao Alunos/Docente, 1986 
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Figura 5.18 Alunos/Docente em Sist. Universitarios, em Pai'ses da Europa 
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Figura 5.19 Comparagao Alunos (FTE)/Docente, Graduacao 
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UNIVERSIDADE PtJBLICA: 
AUTONOMIA, SOBERANIA E OUTROS BlCHOS 

Sergio Costa Ribeiro* 



A discussao sobre a autonomia das universidades publicas brasileiras 
tern, quase sempre, sido abordada como urn imperative) indispensavel ao 
bom funcionamento do modelo de instituicao preconizada pela Lei n e 
5 540/68, isto e, uma universidade de ensino, pesquisa e com universidade 
de campo. 

Antes de entrar na discussao do problema da autonomia e quao 
abrangente ela deve ser, 6 necessario entender por que esse modelo de 
instituicao tem sido defendido pela comunidade academica como o unico 
aceitavel. Em quase todos os pafses do chamado Primeiro Mundo vamos 
encontrar uma mirfade de modelos de sistemas de ensino pos-secundarios, 
cada um desempenhando o seu papel na sociedade muitas vezes de forma 
interligada e complementar. Por que, entao, no Brasil (e tambem na 
maioria dos paises do chamado Terceiro Mundo) so 6 reconhecido como 
valido o modelo utopico como o preconizado no Brasil pela Lei n a 
5540/68? 

Geralmente dois argumentos sao invocados. O primeiro, considera- 
do reacionario pela maioria dos pensadores "progressistas", diz que a 
educacao universitSria tem como funcao unica a formacao da "elite". O 
segundo, geralmente defendido pela chamada "esquerda", defende este 
mesmo modelo unico, com a justificativa de que deve ser universalizado 



* Pesquisador Titular do Laboratorio Nacional de Computa^ao Cicnlifica (CNFq). 
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Sirgio Costa Ribeiro 



t p e a i:^Sco Todas as correntes ss ° unanimes quant ° * **■*•* ** 

neste assunS 1 ^'' P °J ** ' M °* a ®° dfe P ares sl ° t5 ° «>nvergentes 
neste assunto? Nao podemos encontrar explicates no ambito dos mode 

los de sociedade que cada uma dessas ideologic propoe Vamos teTaut 

entender este fenomeno dentro do contexto s^ciologko o T mTpredsa 

mente no mvel socio-economico da clientela unrversitfria P 

O grafico abaixo mostra, em proposes de uma eeracao ne^ns* 

s^tema formal de ensino no Brasil, em funcao do percentual que ocuoam 
na distnbuicao de renda familiar /*/• capta de hoje P 

Figura 6.1 Taxas de Participacao/Percentual de Renda e Serie 

Proporcao de Uma Gerasao 
1 




10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

Percentual de Renda 
• l a sl°G . 3%I«G A SMPG t 7%1«G . l^G . 3»s2=G 
O 2^1*0 d 4HVG A 6'sl°G y &HVG ^ 2 3 S 2»G a 1,53=0 

Fonte: modelo PROFLUXO aplicado aos dados da PNAD 82 1 
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Vemos quao perversa 6 a distruibuicao da educacao formal em nos- 
so pais. Entram de forma significativa nas universidades publicas e priva- 
das apenas os estratos mais privilegiados da sociedade (acima do octag6- 
simo percentual de renda familiar per capta). Em se considerando que a 
rede publica representa menos que um terco das matriculas do sistema e 
que concentra as carreiras de maior prestigio social, podemos inferir que 
nas instituicpes publicas estao localizadas as matriculas dos 5% mais ricos 
da populacao brasileira. A gratuidade e um escandalo! 

O grafico mostra ainda toda a situacao da educacao fundamental no 
Brasil. O argumento da universalizacao do modelo da universidade de en- 
sino e pesquisa nos moldes da lei vigente 6 uma fantasia grotesca, ja que 
mesmo a universalizacao do primeiro grau so se da, hoje, para os 2% mais 
ricos da populagao. 

Neste cenario aqueles que efetivamente freqiientam as universidades 
publicas representam uma casta de privilegiados. Mesmo no discurso, a 
ideia de universalizar este tipo de instituicao e desconhecer as reals neces- 
sidades de formacao pos-secundaria numa sociedade moderna. Nao se en- 
contra um modelo unico de instituicao em nenhum pais do chamado Pri- 
meiro Mundo. E preciso enfatizar que no mundo atual a internacionali- 
zacao do capital e a divisao do mundo em blocos supranacionais e supra- 
ideologicos ja 6 uma realidade pr6xima e a clivagem 6 feita entre exporta- 
dores e importadores de tecnologia, nesta divisao a educacao p6s-se- 
cundaria 6 um imperativo de competitividade internacional, mesmo na 
condicao de importadores desta tecnologia moderna. 

E claro que no contexto socia) brasileiro dramaticamente visto no 
grafico acima qualquer tentativa de criar outros formatos para as insti- 
tuicoe superiores publicas (ou mesmo privadas) e visto como uma ameaca 
ao cart6rio da elite e produz reacoes, por vezes radicais, como ocorreu 
com o anteprojeto GERES em 1986. 

Ignoram, estas elites, que o modelo medieval de uma pequena casta 
aculturada e uma populacao de semi-escravos nao educados e incompati- 
vel com a modernidade econonica e social do mundo de hoje e constitui 
uma ameaca a propria soberania nacional. Absorver a tecnologia atual re- 
quer a universalizacao da educacao basica e profissionais com formagao 
pos-secundaria especializada e diversificada em prop ore, oes cada vez 
maiores. 

Uma analise superficial da luta pela chamada autonomia universita- 
ria, neste contexto, mostra o que de fato esta em jogo. Mesmo durante os 
periodos mais negros da repressao da ditadura militar a autonomia didati- 
ca nao foi seriamente atingida, houve, sim, um processo que mesclava a 
repressao politica ideologica com lutas por interesses menores de hege- 
monia de grupos de poder internos que se utilizavam da delacao ideologi- 
ca (na maioria dos casos falsa) como expediente de tomada de poder. 
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O proprio processo de escolha de dirigentes, tao criticado, represen- 
tava muito mais uma luta de interesses individuals e de grupos pelo poder 
do que uma tentativa de controle ideologico do sistema. 

O inicio da chamada luta pela autonomia universitaria com a for- 
macao das associacoes docentes e de funcionarios visava, aparentemente, 
coibir o arbitrio da escolha atrav6s de listas sextuplas, onde os interesses 
politicos menores dos grupos extracomunidade academica ttnham, via tra- 
fico de influencia ao nivel palaciano, o maior peso. 

Rapidamente estas associacoes se transform aram em sindicatos cor- 
porativos, que comecam a substituir a fragil hierarquizacao "meritocrati- 
ca" defendida como a principal razao da pr6pria luta pela autonomia por 
algo como "democratiza^ao", entendida num contexto populista e assiten- 
cialista (ou de cidadania numa sociedade civil) que esconde na realidade 
duas facetas caracterfsticas da situacao em que a universidade pfiblica esta 
inserida na sociedade brasileira. 

A primcira (o esprit de corps) tern a ver com o receio, real, alias, da- 
queles que entraram para os quadros das universidades federals atraves de 
decretos e expedientes que pouco ou nada tinham de "meritocraticos" (o 
decreto de dezembro de 1981, por exemplo, que incorporou ao quadro 
docente colaboradores que em muitos casos haviam sido reprovados em 
concurso publico na mesma instituicao) em confronto com os membros 
competentes da academia que lhes impedia a ascensao aos pontos supe- 
riores da carreira. 

A segunda diz respeito exatamente ao que foi mostrado anterior- 
mente, isto 6, a manutencao dos privilegios da casta economicamente su- 
perior da sociedade. A pr6pria destruicao do vestibular unificado e a volta 
as praticas altamente seletivas, habilitatorias e especializadas 6 uma das 
faces desta luta pela manuten§ao desses privilegios. 

Este ultimo ponto, o vestibular, e um exemplo gritante de quao dis- 
torcido esta o discurso da autonomia. Como justificar em nome da "de- 
mocracia", e da "autonomia", o abandono da fungao de formacao dos do- 
centes dos graus anteriores de ensino por parte das universidades publicas 
(quando as vagas destes cursos, em sua grande maioria, ficam ociosas), o 
que, a medio prazo, fatalmente ira comprometer a qualidade da educacjio 
basica da populacao, inviabilizando sua universaliza^ao competente, bem 
como a formacao daqueles que irao frequentar esta mesma universidade 
publica no futuro mediato. 

Diante de um problema como este, por exemplo, nao seria o caso de 
o governo (leia-se MEC) desenvolver uma poli'tica educacional que visasse 
priorizar a formacao de recursos humanos para o magistdrio de primeiro 
e segundo graus nas universidades publicas? Mas como faze-lo se, em 
nome da autonomia, os dirigentes das universidades se recusarem a im- 
plementa-la? Seria este um problema de autoritarismo do Estado e de au- 
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toridade da universidade autonoma ou de autoridade legitima do Estado e 
autoritarismo sectario da universidade? 

Porem, a mais grave consequencia da ideia de autonomia, nos mol- 
des em que esta sendo proposta e praticada em algumas universidades, 6 a 
confusao entre o tipo de "sociedade" que representa a comunidade uni- 
versitaria e a sociedade civil. Nesta ultima, a Utopia do igualitarismo e 
uma bandeira que esta sendo perseguida desde os tempos da velha Grficia. 
A universidade, por outro lado, pela propria natureza de sua funcao, nao e 
uma sociedade de iguais, ao contrario 6 o locus da desigualdade. E exata- 
mente a desigualdade do saber entre mestres/uwcm e seniors, entre estes 
e seus alunos, que caracteriza a dinamica da criagao, difusao e armazena- 
mento do conhecimento. Sem isto a universidade perde sua fungao e sua 
propria razao de ser. E, por conseguinte, uma comunidade necessaria- 
mente "meritocratica", e como o igualitarismo, na sociedade civil, esta 
"meritocracia" 6 uma Utopia a ser perseguida. 

E claro que ao lado desta luta pelo controle hegemonico da esco- 
lha de seus dirigentes, a universidade quer tambem controlar de forma 
autonoma seus recursos, podendo dispor ao seu bel-prazer das diversas 
rubricas que hoje compoem o seu orcamento, que, por sua vez, 6 fixado 
pelo governo por criterios bastante duvidosos do ponto de vista de sua 
eficiencia. 



7 
As Iniciativas e as Experiences 

DE AvALIAgAO DO ENSINO SUPERIOR: BALANCO CrITICO 
Jean-Jacques Paul, Zoya Ribeiro e Orlando Pilatti* 



A discussao aqui apresentada sobre as iniciativas e experiencias de 
avaliacao no ensino superior brasileiro enfatiza as desenvolvidas ao nivel 
das instituicoes e privilegia a dimensao do ensino de graduacao. Estrutu- 
rada em quatro partes, a primeira apresenta o contexto do surgimento do 
processo de avaliacao, a segunda, as experiencias das instituicoes, a tercei- 
ra focaliza a problematica dos indicadores e a ultima discute os problemas 
e resultados. 



PANORAMA DA AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO 

Contexto do Surgimento do Processo de Avaliacao 

As primeiras experiencias de avaliacao no Brasil foram iniciadas pe- 
la CAPES, em 1977, nos cursos de mestrado e doutorado. Na mesma epo- 
ca, apareceram tambdm preocupacoes ao nivel da instituicao de ensino 
superior como unidade de analise, reveladas por experiencias de avaliagao 
institucional em algumas universidades como a UNICAMP ou a Universi- 
dade Federal do Rio Grande do Norte. No inicio da decada de 80, diante 
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do crescimento das matriculas ocorrido no periodo anterior, surgiu uma 
preocupacao com a qualidade do ensino; o Conselho Federal de Educacao 
chegou a organizar urn seminario a esse respeito. A preocupacao com a 
avaliacao motivou a CAPES a iniciar o Programa de Avaliacao da Refor- 
ma Universitaria em 1983, que se estendeu at6 1986. Esse programa visava 
a identificacao de "subsidies concretos e pertinentes tendo em vista a for- 
mulacao de diferentes alternativas para a melhoria do ensino superior 
brasileiro" 1 , atravSs da coleta de dados descritivos e de opinioes de diri- 
gentes, professores e alunos de 32 instituicoes de ensino superior. 

Em julho de 1986, o Conselho de Reitores das Universidades Brasi- 
leiras assumiu, em sua reuniao anual, a questao da avaliacao de desempe- 
nho como um compromisso social das universidades. Naquela ocasiao o 
prof. Aloisio Sotero, transmitindo apelo do ministro Jorge Bornhausen 
para que as universidades "respondessem de forma positiva a convocacjio 
do CRUB", afirmava que a universidade deveria ser "ela mesma a primei- 
ra interessada e a mais competente para avaliar seu desempenho" e que 
essa auto-avaliacao, antes de mais nada, era "conseqiiencia e expressao da 
pr6pria autonomia universitaria". Para viabilizar a criacao e o desenvolvi- 
raento de processos internos de avaliacao, o ministro em exercicio empe- 
nhava a disposicao do minist6rio de, por intermddio da SESu, "apoiar as 
iniciativas e experiencias neste sentido". 

O CRUB retomava assini uma discussao iniciada em novembro de 
1985 com a publicacao do relatorio final elaborado pela Comissao Nacio- 
nal para a Reformulacao da Educacao Superior. Diagnosticando a 
"ausencia de parametros" como "um dos problemas mais graves do ensi- 
no superior brasileiro" e apostando numa "crescente consciencia sobre a 
necessidade de desenvolver sistemas de avaliacao", a Comissao entendia 
"caber ao CFE, uma vez renovado nos termos por ela propostos, a missao 
de tomar a iniciativa e dar legitimidade e respeitabilidade aos processos 
de avaliacao". 

As recomendacpes contidas no relat6rio entitulado Uma Nova Poli- 
tica para a Educacao Superior Brasileira foram entendidas pelo ministerio 
como nao constituindo "projeto acabado (...) senao que um conjunto de 
proposigoes" que necessitavam ser submetidas a "cuidadoso escrutmio" 2 . 
Impunha-se, portanto, a criacao de um novo grupo, responsavel pela sis- 
tematizacao dessas proposicoes e pela "convocacao da comunidade ao de- 
bate". Com esses objetivos cria-se no interior do MEC, em fevereiro de 
1986, o Grupo Executivo para a Reformulacao do Ensino Superior (GE- 
RES). O relat6rio do GERES, que dedicava um capitulo a questao da 
"Autonomia e Avaliacao", surge na reuniao do CRUB, ritado pelo entao 
Secretario da Educacao Superior, prof. Paulo Elpidio de Menezes Neto, 

1. PARU, Detalhamento do Programa, p. 2, 

2. Cf. Rela(6rio GERES, 1987. 
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tambem representante do GERES. A divulgacao desse documento susci- 
tou enorme controv6rsia entre "as associacoes representativas dos seg- 
mentos das universidades e a comunidade cientifica", polarizada por "ma- 
nifestagoes inteiramente favoraveis e mteiramente contrarias a iniciativa e 
ao teor do anteprojeto" 3 . A acalorada polemica, pela dimensao que to- 
mou, parece ter funcionado como um freio a discussao mais especifica da 
problematica da avaliacao. Dai o espaco de mais de um ano entre as in- 
tencoes do ministerio, proclamadas na reuniao do CRUB, e o desenca- 
deamento do processo em setembro de 1987, com a realizacao, em Brasi- 
lia, do Encontro Internacional sobre Avaliacao de Ensino Superior, mo- 
mento a partir do qual a SESu tomou a si a responsabilidade de coordenar 
uma programacao de estudos e debates sobre a tematica da avaliacao. 

Ao tempo da realizacao desse primeiro encontro, o diagnostico da 
situacjio das universidades no que diz respeito ao tema da avaliacao apon- 
tava para "a falta de conhecimento mais aprofundado sobre a realidade do 
sistema de ensino superior", apesar da "existencia, no pais, de alguns es- 
tudos e conhecimentos t6cnicos dispomveis, bem como de algumas expe- 
riencias de processos avauativos em andamento", e de um "numero signi- 
ficativo de pessoas ja sensibilizadas para a questao" 4 . 

Ao final do encontro, as principals recomendagoes eram no sentido 
de que o MEC/SESu apoiasse Fmanceiramente a realizacao de encontros, 
de estudos e de trocas de experiencias como forma de "sensibilizar a co- 
munidade universitaria para a aceitacao da id6ia de avaliacao". Os partici- 
pates do encontro tambem se posicionaram quanto a forma de avaliacao 
a ser privilegiada - a auto-avaliacao - e quanto a necessidade de "ser re- 
freada qualquer tentativa de utilizacao dos seus resultados como criterios 
para alocacao de recursos". Ainda em setembro de 1987, realizou-se na 
Universidade Federal de Santa Maria um encontro sobre as Perspectivas 
da Avaliacao Institucional. 

No ano de 1988 quatro grandes encontros deram continuidade a esse 
programa de "sensibilizacao da comunidade universitaria". O primeiro de- 
les, em margo, sob a responsabilidade da Universidade Federal do Para, 
congregou instituicoes de ensino superior da Amazonia; o segundo, em 
maio, coordenado pela Universidade Federal de Santa Catarina, reuniu 
instituicoes da regiao Sul; o terceiro, ainda em maio, organizado pela Uni- 
versidade Federal do Ceara, envolveu as universidades e instituicoes isola- 
das da regiao Nordeste, e o quarto, em setembro, promovido pela Univer- 
sidade Estadual Paulista, de carater mais regional, ainda assim, contou 
com a presenca de participantes de outros Estados. Ainda com o apoio da 
SESu, realizou-se em fevereiro de 1989, na Fundacao Carlos Chagas, um 
Seminario sobre Avaliagao Institucional: a Universidade, com o objetivo 



3. Cf. GERES, 1987. 

4. Cf. Sintese dos relatorios dos grupos de trabalho, Dois Pontos, n° 38, 10/1987. 
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especifico de discutir o "perfil do avaliador no contexto da avaliacao insti- 
tucional no ambito das instituicoes de ensino superior". 

Dois textos de Claudio Neiva permitem explicitar as intencoes da 
SESu em relagao a avaliacao pelas instituicoes de ensino superior 5 . O pri- 
meiro texto defende a posicao da SESu e o papel do Ministerio da Edu- 
cacao, que, na opiniao de parte da comunidade academica, estaria ocul- 
tando "intencoes delete>ias contra as instituicoes de ensino superior, em 
especial contra as instituicoes publicas". Na sua veemente defesa, o autor 
aposta num sistema eclftico onde "farao avaliacao professores, alunos, 
pais de alunos, empresas e empresarios, institutos organizados de repre- 
sentacao social, associates profissionais, sindicatos - todos, afmal, que ja 
a fazem quotidianamente, que sempre a fizeram, de uma forma ou de ou- 
tra", garantindo a disposicao do ministeno de criar condicoes para a reali- 
zacao da avaliacao. Quatro linhas de acao aparecem definidas: populari- 
zacao das atividades de avaliacao, criacao ou validacao de bases de dados 
e m6todos, estfmulo ao trabalho tfcnico de desenvolvimento de metodolo- 
gias de avaliacao, divulgacao das informacoes sobre o processo. A SESu 
tamb£m se declara interessada na avaliacao do sistema de ensino superior 
como um todo e com os padroes de desempenho de cada instituicao (se- 
jam elas publicas ou particulares, universitarias ou isoladas) de uma forma 
compativel com a autonomia. Ao mesmo tempo, as instituicoes universita- 
rias publicas receberiam uma atencao especifica, como o indica o segundo 
texto, na medida em que, no caso delas, "haver£ que se descobrir esque- 
mas de acompanhamento e avaliacao que, sem invadir terrenos onde o 
conceito de autonomia possa ser ferido, garantam a sociedade avaliar em 
que medida os recursos aplicados no ensino superior publico correspon- 
dem ou deixam de corresponder as suas necessidades e expectativas". 

As Experiencias Nationals 

Al6m das reunioes proraovidas pela SESu, varias atividades foram 
desenvolvidas ao nfvel nacional ligadas a avaliacao, institutional ou de me- 
rito, em parte apoiadas diretamente pela SESu. 

Na area da avaliacao ao nivel da instituicao, uma primeira atividade 
diz respeito ao desenvolvimento de uma metodologia para a apropriacao 
dos custos no interior das Instituicoes Federais de Ensino Superior 
(IFES). A Portaria da SESu n° 278, de 08/06/1988, decidhi a criacao de 
uma comissao cujo objetivo seria o de propor um modelo uniforme de 
apropriacao de custos das IFES. Essa comissao, al6m de representantes 
da SESu, contou com a participacao de membros de oito universidades 

5. Claudio Neiva, "A avaliagao do Ensino Superior: Diretrizes e Bases para uma Politica", Dois Pantos, 
09/1987; e "A avaliajao no Sistema de Ensino Superion o Caso da A^ao Supervisora do Ministerio", 
Dois Pantos, 0809/1988. 
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federais. Os seus trabalhos se traduziram na elaboracao da versao preli- 
minar de um Manual de Apuraqao de Custos Universitdrios, cujos primei- 
ros resultados deveriam ser apresentados no final de novembro de 1989. 

A segunda atividade concretiza-se no Projeto Galileu. Esse projeto, 
apoiado pela SESu, visa desenvolver a elaboracao de indicadores geren- 
ciais nas instituicoes de ensino superior brasileiras. Composto de quatro 
modulos e implantado parcialmente em 14 instituicoes, o projeto sofre 
ainda algumas dificuldades de implantacao e por isso a previsao, por en- 
quanto, & terminar a implantacao em quatro instituicoes, denominadas 
"estacoes-polo", "de tal forma que se possa, dentro de prazo relativamen- 
te curto, concluir todas as etapas de desenvolvimento, incorporar o siste- 
ma a vida administrativo-academica de cada instituicao e avaliar tanto o 
sistema quanto o seu impacto como mecanismo de melhoria dos processos 
ligados ao gerenciamento institucional". As decisoes sobre a permanencia 
do projeto nas outras 11 instituicoes dependera de uma avaliacao do esta- 
do da implantacao atual. A SESu tern apoiado tambem, atraves da CO- 
DEA/SUPES, projetos individuais de universidades. No ano de 1988, dez 
projetos receberam ajuda. 

A avaliacao de merito no ambito das IFES conheceu um desenvol- 
vimento interessante atraves da Portaria n° 475 de 26/06/1987, que esti- 
pula a avaliacao compulsoria dos docentes pelos alunos com fins de pro- 
gressao na carreira. Na verdade, esse processo desencadeou-se de forma 
um tanto precipitada, na medida em que teria sido desejfivel elaborar pri- 
meiro uma metodologia em colaboracao com os docentes, a partir, por 
exemplo, de um grupo de trabalho, como foi feito no caso da apropriacao 
dos custos. 

Al6m dessas atividades ligadas a SESu, uma experiencia importante 
foi desenvolvida no ambito do Projeto MEC/BID m. O acordo desse pro- 
jeto estipula que as 11 universidades contempladas devem conduzir um 
processo de avaliacao articulado em quatro fases: avaliacao de contexto 
antes do infcio da implementacao do programa, avaliacao continua com 
levantamento de dados durante a sua implementacao, avaliacao global fi- 
nal ao concluir sua implementacao, avaliacao do impacto do programa 
apos o seu t6rmino. A avaliacao devia ser coordenada pelo Centro de De- 
senvolvimento e Apoio Tecnico a Educacao (Cedate), organismo ligado a 
secretaria geral do MEC. Um aspecto importante dessa experiencia diz 
respeito a recomendacao segundo a qual cada universidade envolvida de- 
veria criar um nucleo de avaliagao "preferencialmente vinculado a Pro- 
Reitoria de Planejamento de cada instituicao". 

AS EXPERIENCIAS DE AVALIACAO DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS 



Antes de discutir as experiencias das universidades brasileiras em 
mat6ria de avaliacao, apresentaremos as fontes de dados utilizadas e a 
metodologia de analise. 
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Forties de Dados e Metodologia de Andlise 

Para realizar a coleta das experiencias, utilizamos fires fontes de da- 
dos: uma pesquisa especffica realizada pela SESu, relatorios apresentados 
em encontros ou divulgados de outra forma, e as redes estruturadas do ti- 
po Projeto Galileu ou MEC/BID III. A pesquisa da SESu foi desenvolvida 
em setembro de 1989 e consistiu em pedir as instituigoes que informassem 
a respeito dos trabalhos desenvolvidos, enviando urn resumo desses traba- 
lhos e os eventuais relat6rios. Nessa pesquisa, foram contatadas todas as 
universidades e uma parte das instituicoes isoladas, pelo menos as federais 
e aquelas que tinham um contato com a SESu/SUPES. A pesquisa permi- 
tiu obter a primeira relacao nacional das experiencias de avaliacao das 
universidades brasileiras. Entretanto, alguns Iimites devem ser destacados. 
Primeiro, o panorama 6 parcial, na medida em que existem instituigoes 
que nao informaram, por nao terem sido consultadas, e instituicoes que, 
apesar de terem sido consultadas, nao informaram, mas que podem ter al- 
guma experiencia. O segundo limite diz respeito aos tipos de dados obti- 
dos, uma vez que as inform agoes fornecidas nao seguem uma apresen- 
tacao-padrao, o que complicou as comparacoes a respeito da organizacao 
dos trabalhos de avaliacao, da metodologia usada e dos resultados obtidos. 

Se juntarmos os dados obtidos junto as tres fontes mencionadas, po- 
demos esbogar uma visao geral do desenvolvimento da avaliacao nas insti- 
tuicoes brasileiras. Nesse quadro, cada instituicao aparece apenas uma 
vez, consistindo a ordem de prioridade utilizada em considerar primeiro 
as instituicoes que responderam a pesquisa, depois aquelas que tern do- 
cumentos publicados e finalmente aquelas que participam de uma rede 
que desenvolve atividades de avaliacao. Sem perder de vista os Iimites j£ 
colocados, podemos tentar fazer um comentano desse quadro. O que apa- 
rece em primeiro lugar 6 a maior participacao das universidades, na me- 
dida em que 59% dentre elas desenvolvem prpjetos de avaliacao. No con- 
junto das universidades, a presenca mais forte e a das publicas (73% den- 
tre elas tem atividades de avaliacao), e especialmente das federais (taxa de 
participacao de 83%); um terco das particulares exerce atividades de ava- 
liacao. Esses dados mostram que, a despeito de um real desenvolvimento 
das atividades de avaliacao, nas instituicoes de ensino superior brasileiro 
ainda sao exigidos muitos esforcos de conscientizacao da necessidade do 
processo, especialmente em diregao as instituicoes particulares, permane- 
cendo tambem um campo da atuacao nessa area junto as instituicoes pu- 
blicas, inclusive algumas federais. 
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Tabela7.1 Experiencias das Universidades Brasileiras em Materia de 
Avaliacao 



Tipo/Fonte 


Pesquisa 


Relatonos 


Rede 


Total 


Universe* 


Universidade 












Federal 


14 


7 


8 


29 


35 


Estadual 


5 


1 


2 


8 


15 


Municipal 


1 






1 


2 


Particular 


9 


2 




11 


31 


Federacoes/ 












isoladas 












Federal 


3 




2 


5 


19 


Estadual 










72 


Municipal 










90 


Particular 


3 




1 


4 


607 


Total 


35 


10 


13 


58 


871 



Para realizar a analise das experiencias, tentamos classifica-las em 
tres niveis: aquelas que envolvem toda a instituigao, as que se dirigem 
mais para o ensino de graduacao e as que tocam apenas um ou alguns cur- 
sos espeefficos. Dentro de cada um desses niveis, efetuamos na medida do 
possfvel uma distingao entre trabalhos do tipo "diagn6stico"/novo conhe- 
cimento e trabalhos do tipo "acompanhamento". A definigao desses ulti- 
mos se baseou na explicitacjio do cardter permanente do processo e/ou na 
criacao de orgaos que tem uma certa permanencia. 



As Experiencias na Dimensao da Instituicao 

Do tipo "diagnostico "/ novo conhecimento 

Seis experiencias foram destacadas nesse grupo. Os projetos estao 
voltados para a definicao e/ou reformulagao do projeto global da insti- 
tuicao ("renovacao institutional" no caso da Faculdade de Ciencias Agra- 
rias do Para, projeto de avaliacao do Projeto Pedagogico da Universidade 
Catolica de Santos, diagnostico sobre o perfil academico da Universidade 
do Rio de Janeiro), o que parece basico para deslanchar um processo de 
avaliacao. 

A diversidade e a regra, com um projeto que tomou a forma de um 
seminaVio (Pari), um outro que necessitou de um estudo mais aprofunda- 
do com participacao de avaliadores externos (UERJ), ou, ainda, um proje- 
to ambicioso de produzir um diagnostico com 25 mantenedoras (progra- 
ma do Instituto Brasileiro de Qualificagao do Ensino Superior ligado a 
ABM). Os objetivos explicitos podem tambem variar muito, desde uma 
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reformulacao curricular no caso da Universidade Catolica de Santos, at6 
uma proposta de questionamento mais abrangente (da identificacao das 
vocacoes especificas ate a defmicao das estrategias a serem conduzidas 
para as mudancas tanto ao nivel da instituicao como um todo, quanto ao 
nivel de cada unidade). 

Os resultados nao sao claros (dois projetos ainda em andamento), 
mas o fato mais interessante e que esse diagnostico pode colocar em 
evidencia a necessidade de uma avaliacao continua (caso da UERJ). Essa 
avaliacao continua vai necessitar freqiientemente da elaboracao de uma 
estrutura especifica, como veremos em seguida. 

A experiencia da UFC parece distinguir-se das demais por se Inte- 
ressar pela racionalidade do cnsiiio superior cearense como um todo, ana- 
lisando o papel de cada uma das tres instituicoes existentes em Fortaleza. 
Conduzido sob a responsabilidade da Coordenadoria de Analise Institu- 
cional e Avaliacao da PR/PL, o projeto engloba tres estudos, dois deles ja 
conclufdos, um sobre as estrategias dos vestibulandos e outro sobre as 
condicoes de vida e de trabalho dos universitarios. O terceiro, que tem por 
objetivo analisar a absorcao pelo mercado de trabalho dos egressos do en- 
sino superior, esta em andamento. 

Do tipo "acompanhamento" 

Ainda na dimensao da instituicao, hi que se destacar outro aspecto 
de fundamental importancia para o desencadeamento de processos avalia- 
tivos de carater sistematico e permanente - a criacao de comissoes. Den- 
tro das instituicoes que informaram estar envolvidas com essas atividades, 
algumas mencionaram explicitamente a criacao de coordenadorias/co- 
missoes; outras mencionaram a existencia de equipes ou grupos de traba- 
lho, sem explicitacao desse carater de permanencia. Geralmente sao 
orgaos de criacao recente (1988 ou 1989 para a maior parte), o que denota 
uma certa explosao desse tipo de pratica e, ao mesmo tempo, a sua juven- 
tude/inexperiencia. Existem entretanto algumas experiencias mais antigas, 
como a da Universidade de Ribeirao Preto, que se iniciou em 1974. 

Tres pontos criticos aparecem na criacao desses orgaos: o da deno- 
minacao, o da vinculacao e o da composicao. As denominacoes encontra- 
das - coordenadoria, comissao, nticleo, equipe, grupo - indicam diferen- 
tes graus de formalizacao, que podem tambem significar diferentes graus 
de comprometimento institucional. No que diz respeito a vinculacao a es- 
trutura organizacional, tambem sao encontradas diferentes solucoes, reve- 
ladoras de um certo "entendimento" sobre a competencia dessas co- 
missoes. Nao se pode comparar desse ponto de vista uma coordenadoria 
Iigada a uma pro-reitoria e explicitamente criada para desenvolver um 
trabalho de avaliacao e uma equipe que atua num departamento de edu- 
ca$ao; o caso da UnB e original na medida em que a Comissao de Ava- 
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Iiacao Institucional foi vinculada ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Ex- 
tensao, para evitar os problemas ligados as mudan^as da administragao 
superior da universidade. A ultima area critica, a da composigao, embora 
nao explicitada na maioria das vezes, revela alguma preocupacao com a 
legitimidade de seus componentes. As universidades de Pelotas e de Ijui 
explicitaram o carater paritario da comissao formada, que envolve docen- 
tes, alunos e servidores. 

Os trabalhos, na sua maioria, mais voltados para uma avaliacao do 
tipo qualitativo, participativo, refletem uma preocupacao com o diagn6sti- 
co mais amplo da realidade institucional (Espirito Santo, Catolica de Pelo- 
tas, Passo Fundo, Ijui e Ribeirao Preto), encontrando-se, em algumas de- 
las, a referenda exph'cita a uma avaliacao-diagnostico. Em algumas expe- 
riencias podem-se identificar tentativas de adaptacao do paradigma da 
avaliacao emancipatoria proposta por Saul (1988a), inicialmente para a 
avaliacao do currfculo de um curso de pos-graduacao. O modelo crftico- 
transformador, no entanto, pensado para uma realidade muito menos 
complexa - o currxculo.de um curso de pos-graduacao -, parece exigir 
um tempo muito dilatado, quando o objetivo da analise se complexifica e 
assume a dimensao de uma universidade. Alem disso, como as instituicoes 
de ensino superior ressentem-se de maior familiaridade com as praticas 
avaliativas, o compromisso principal do modelo, "fazer com que as pes- 
soas (...) escrevam a sua propria historia e gerem as suas proprias alterna- 
tivas de acjio" 6 , pode implicar um tempo indesejavelmente longo, dada a 
urgencia de algumas questoes. Nesse contexto, pode-se entender o reduzi- 
do mimero de instituifoes preocupadas com a elaboracao de indicadores 
quantitativos, do tipo indicadores de desempenho. 

Alem de universidades ligadas ao Projeto Galileu, como a Universi- 
dade Federal do Parand ou a Universidade Regional de Blumenau, e da 
Universidade de Brasilia, que elaboram indicadores mais ligados a vida 
academica (total de horas matriculadas por carga media, total de horas 
aprovadas/total de horas matriculadas no caso das duas primeiras, indica- 
dores ligados a avaliacao do docente e da disciplina a partir da auto-ava- 
hacao do professor e das opinioes dos alunos no caso da UnB), duas uni- 
versidades, a USP e a UFC, apresentam esforcos para elaborar indicado- 
res suscetiveis de descrever a vida da instituicao. No caso da USP, e im- 
portante destacar a existencia de um sistema integrado de dados que per- 
mite o ciilculo de indicadores de desempenho do ensino e da pesquisa. A 
Camara de Extensao tentou igualmente elaborar indicadores nessa drea. 
A UFC desenvolveu um trabalho pioneiro com a publicacao anual desde 
1979 do seus Dados Bdsicos, que envolvem as tres atividades fins da insti- 
tuicao. Entretanto, nao se pode confundir dados basicos e indicadores, na 
medida em que os dados nao sao sempre elaborados para avaliar as con- 

6. Cf. Saul, 1988b. 
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didoes de funcionamento e nao permitem necessariamente comparagoes 
entre os varios setores da instituigao. Nesse sentido, sao agora elaborados 
indicadores de desempenho do tipo "taxa de evasao", "tempo medio para 
formar urn graduado", "custo/aluno", "custo/graduado". O caso da UnB 
e interessante na medida em que essa instituigao se propoe a desenvolver 
uma auto-avaliagao institucional partindo da opiniao dos alunos e dos pro- 
fessores a respeito dos seguintes hens: caracten'sticas dos alunos respon- 
dents, desempenho cientifico-t6cnico do professor, desempenho didati- 
co-pedagogico do professor, caracteristicas da disciplina, aspectos atitudi- 
nais, apoio didatico-pedagogico, infra-estrutura, auto-avaliagao do estu- 
dante, opiniao a respeito da avaliacao. Desenvolvido inicialmente no pri- 
meiro semestre de 1987 de maneira opcional em otto departamentos, esse 
projeto foi progressivamente generalizado a todos os departamentos. Mas 
se pode observar que os perfis obtidos nao sao relacionados com outros 
indicadores mais tradicionais do tipo taxa de evasao ou tempo real para 
graduar-se, o que permitiria um enriquecimento mutuo das duas famflias 
de indicadores. A escolha de privilegiar dados de opiniao e de nao tentar 
utilizar dados mais estritamente quantitativos nao parece ser ocasional; e 
como se existisse na segunda famflia de indicadores uma conotacao "pro- 
dutivista" rejeitada por certos especialistas em educagao. 



Na Dimensao do Ensino de Graduacdo 
Do tipo "diagnostico"/ novo conhecimento 

Os trabalhos do tipo diagnostico, na dimensao do ensino de gra- 
duacao, apresentam preocupagoes com o vestibular, com as altas taxas de 
reprovacao e evasao, com a formagao profissional e ainda com a questao 
dos cursos noturnos. 

Os diagn6sticos sobre o vestibular tentam aperfeigoar os criterios de 
selegao e redefinir as habilidades e conteudos exigidos, com o objetivo de 
melhor integrar o ensino de segundo e tereceiro graus (PUC-MG e UNI- 
CAMP). 

A experiencia da UNICAMP pretende, aldm das mudancas, verificar 
se as novas exigencias estao provocando uma elitizagao ainda maior na se- 
lecao e para isso utiliza os dados obtidos no question&rio s6cio-econ6mico 
aplicado aos vestibulandos no momento da inscrigao. 

Os dados desse instrumento tambem tern constitufdo objeto de es- 
tudo para outras instituigoes, quer em forma apenas descritiva, como no 
caso da UECE e da UNEB, quer em forma mais analftica e interpretativa, 
como o trabalho da UFRGS. A analise institucional realizada pela 
UFRGS tambem parte de um delineamento do perfil socio-cultural dos 
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estudantes que a procuram para, a partir dai, verificar a sua configuracao, 
dentro do sistema de ensino superior riograndense, bem como as suas 
3reas de infiuencia geografica e socio-cultural. 

Os estudos interessados em avaliar a produtividade interna dos cur- 
sos de graduagao (taxas de reprovacao e de evasao) sao de orientacao 
mais qualitativa, voltados para a descricao de fatores/variSveis associados 
ao fenomeno e para a discussao de alternativas capazes de reduzir a sua 
intensidade. Enquanto o estudo desenvolvido pela UF de Uberlandia pri- 
vilegia o fenomeno da reprovagao, os levantamentos realizados na UF do 
Para, na UFSC e na Fluminense voltam-se para o fenomeno da evasao. A 
analise conjunta dos dois fenomenos constitui objeto de estudo de um pro- 
jeto da UFBA ainda nao iniciado. O diagnostico da UNIFOR busca "ob- 
ter evidencias e identificar deficiencias" da qualidade do ensino, analisan- 
do dimensoes como a qualificagao docente, a situagao socio-economica e 
profissional dos professores e alunos, as condigoes de infra-estrutura fisica 
e material e o funcionamento dos servigos de apoio pedag6gico e de orien- 
tagao academica. O trabalho da UERJ analisa a qualidade da formagao 
profissional na perspectiva de uma melhor adequagao entre o "perfil pro- 
fissional" e o curn'culo do curso, buscando-a atrav6s da opiniao de profis- 
sionais da area, professores e alunos. O Programa de Formagao Geral do 
Engenheiro, desenvolvido pela INATEL, tambem se preocupa com a qua- 
lidade da formagao profissional e surgiu de uma investigagao realizada 
junto a ex-alunos e empregadores, com o objetivo de "detectar a perfor- 
mance m6dia do profissional de engenharia eletrica", identificando "falhas 
e virtudes da formagao academica que o INATEL vem oferecendo". O 
diagnostico sobre as condigoes dos cursos noturnos oferecidos pela UFPR 
parece se encaminhar para a discussao do significado da "qualidade do 
ensino", levando em consideragao a especificidade do turno em que ele 
funciona. 

Uma das dificuldades desses trabalhos encontra-se no fato de que os 
questionarios utilizados, embora tenham o mesmo objetivo - diagnosticar 
o perfil socio-economico dos que chegam ao curso superior - diferem 
muito na construgao das variaveis privilegiadas. Embora os trabalhos obje- 
tivem a investigagao de fenomenos muito semelhantes, eles nao parecem 
se encaminhar para a produgao de indicadores comparaveis nem para o 
aproveitamento, por parte de outras instituigoes, da metodologia utilizada. 
Problema semelhante aparece nos estudos direcionados para a avaliagao 
da qualidade do ensino (UNIFOR) ou da formagao profissional (UERJ e 
Instituto Nacional de Telecomunicagoes de Santa Rita do Sapucai - MG 
- INATEL). Tratada sem a explicitagao dos criterios que a definem ou 
que a tornam visivel, a questao da qualidade fica esvaziada na sua com- 
preensao. 
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Do tipo "acompanhamento" 



Na perspectiva do acompanhamento do ensino de graduacao, as ex- 
periencias se apresentam bastante diversificadas, do ponto de vista do 
estagio em que se encontram e do grau de abrangencia pretendido. 

Algumas instituigoes deixam clara a preocupacao em "sistematizar 
uma base de dados" como ponto de partida para a avaliacao. Nessa linha, 
inscrevem-se os trabalhos da Universidade Federal de Ouro Preto, que 
nao explicita os dados a serem considerados, e o da Universidade Federal 
do Maranhao, que j£ avanca na construcao de indicadores simples do tipo 
demanda para os cursos, titulacao do corpo docente, taxa de graduacao, 
tempo de conclusao, taxa de abandono e custo institucional, alguns deles 
em nfvel de curso. 

Tamb6m na dimensao do ensino de graduacao aparecem experien- 
cias voltadas para a elaboracao de "sistemas de avaliacao", visando uma 
redefinicao do "projeto politico-pedagogico dos cursos de graduacao", 
com enfase nas licenciaturas (caso da Universidade de Caxias do Sul) ou 
num "aprimoramento do ensino, a partir de depoimentos de alunos" (U- 
niversidade Federal de Sao Carlos) ou do envolvimento de toda a comuni- 
dade universitaria (UNESP, PUC-RS). Na sua maioria, os trabalhos nao 
indicam a natureza especffica do problema, suas caracterfsticas ou deter- 
minantes, tarefa que exige um trabalho tecnico mais sofisticado e a 
existencia de uma equipe formalmente criada para executa-lo. A Univer- 
sidade de Sao Carlos, por exemplo, insiste no despreparo do professor pa- 
ra, isoladamente, atuar na avaliacao. 

Na Dimensao do Curso 

Do tipo "diagnostko"/ novo conhecimento 

No nfvel dos cursos, os diagn6sticos apresentam-se tambem pouco 
especificos, no que se refere a natureza dos problemas analisados, bem 
como a sua origem. Com excecao dos cursos de licenciatura, que apare- 
cem direta ou indiretamente envolvidos em processos avaliativos, nao se 
consegue detectar "areas" de maior concentracao desses processos, o que 
parece indicar uma "preocupacao generalizada" com o ensino superior 
como um todo. 

Na area de humanidades aparecem os cursos de Servico Social 
(PUC-MG), de Ciencias Economicas e Administracao (UFF e UF de Vi- 
$osa), de Pedagogia (UFPI e UNESP-Franca); na area tecnologica, a 
FURB volta-se para os cursos de Engenharia por ela oferecidos; na area 
de saude, a EPM avalia um novo currfculo, implantado em 1987, e a 
UNESP-Botucatu avalia, na percepcao de ex-alunos, o currfculo de Cien- 
cias BioI6gicas•, finalmente, na area das Ciencias Agrarias, aparecem tra- 



As Iniciativas e as Experiencias de AvaliafSo do Ensino Superior... 



153 



balhos da UF de Vicosa e da UFC que, em 1986, elaborou um "Perfil 
Bio-Psico-S6cio-Economico dos Educandos de Agronomia" (saude, com- 
portamento alimentar e cultural, desempenho academico, projeto profis- 
sional) e para um periodo de nove anos (1976/85) levantou dados de 
acompanhamento do "Desempenho do Departamento de Fitotecnia", 
com enfase na perda da carga discente, nos abandonos, no tempo de con- 
clusao para os alunos do mestrado e na intensidade e custo medio das pu- 
blicacoes. 

Do tipo "acompanhamento" 

As experiencias de cardter mais permanente, na dimensao dos cur- 
sos, parecem se concentrar nas licenciaturas (UFPa), com destaque para o 
curso de Pedagogia (UFPa, UFF, UFSC), havendo tambem preocupacoes 
com o curso de Letras e de Enfermagem (UFSC) e de Medicina e Cirur- 
gia (UNIRIO). As metodologias, em geral, baseiam-se em entrevistas jun- 
to a professores e alunos, mas nao apresentaram "resultados" a partir dos 
quais tenham sido desencadeadas propostas objetivas de aperfeicoamento 
ou melhoria. 



OS INDICADORES NOS TRABALHOS DE AVALIACAO 
Consideracoes Gerais 

Sem querer abrir uma discussao ampla a respeito do conceito de 
indicador de desempenho, convem lembrar que esse conceito nasceu de 
uma visao da universidade como unidade de producao, que combina- 
ria varios fatores de producao para produzir graduados e resultados de 
pesquisa 7 . Nessa perspectiva, a universidade teria que maximizar sua 
eficacia (otimizar as quantidades produzidas com as suas dotacoes de fa- 
tores de producao) ou sua eficiencia (minimizar as quantidades de fato- 
res de producao usadas para produzir uma quantidade dada de produ- 
tos), o que significa que a instituicao teria por objetivo maximizar a sua 
produtividade (relacao entre quantidade de fatores de producao e quan- 
tidade de produto). 

As universidades, por6m, nao sao simples unidades produtoras e 
nem as suas administragoes superiores sao constituidas de gerentes uni- 
camente preocupados em maximizar uma hipotetica funcao de producao. 
O processo de elaboracao e de difusao do saber vai al6ra da simples justa- 
posicao de alunos e de professores numa sala. Na verdade, professores e 
alunos representam, antes de mais nada, a razao de existir da propria uni- 

7. Cf., por exemplo, Bowles, 1970. 
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versidade e nao podem ser reduzidos a simples fatores de producao. O 
processo de producao na universidade apresenta-se bem mais complexo 
do que aquele do paradigma economico. 

Os indicadores podem ser definidos como "indicacoes geralmente 
quantificadas dos recursos empregados e dos resultados obtidos nas areas 
que correspondent aos objetivos especificos da empresa considerada" 8 . A 
diferenca entre eles e a nocao de produtividade reside no fato de que ge- 
ralmente OS indicadores tem uma funcao de descricao e nao buscam rela- 
cionar fatores de produgao a quantidades produzidas. 

A elaboracao de indicadores se desenvolveu consideravelmente nes- 
ses ultimos anos. Um recente estudo da OCDE, realizado em setenta ins- 
titutes de ensino superior de quinze paises, revela que em media cada 
institulcao elabora dez indicadores, dos quais tres de desempenho, sendo 
o custo unitario o mais freqtientemente citado entre esses ultimos. Esse 
estudo permitiu classificar os indicadores em tres grupos, de acordo com o 
momento do processo de producao: indicadores de entrada, indicadores 
de processo e indicadores de resultado 9 . A essa primeira classificacjio po- 
demos juntar uma outra distincao, baseada no grau de informacao trazida 
pelos indicadores. Nesse caso, distinguiremos os indicadores simples, cujo 
objetivo 6 descrever um processo, os indicadores gerais, muitas vezes ob- 
tidos fora da instituigao na forma de opinioes ou de resultados de pesqui- 
sas e, fmalmente, os indicadores de desempenho. Estes ultimos nao sao 
neutros e implicam um julgamento de valor. Geralmente, define-se o de- 
sempenho da seguinte maneira: quando o indicador varia num certo senti- 
do, isso significa que a situacao e melhor; quando ele varia no sentido con- 
trdrio, a situacao 6 menos boa 10 . 



Os Indicadores Elaborados no Brasil 

Esses indicadores aparecem geralmente nos Dados Bdsicos, Anud- 
rios Estattsticos e documentos desse genero. Como o numero de insti- 
tuicoes de ensino superior que elaboram tais publicacoes parece ser ainda 
reduzido, destacamos quatro universidades que publicam anualmente es- 
sas informacoes. O numero real deve ser ligeiramente maior, mas ele re- 
presenta de qualquer forma uma minoria de instituicoes. 

Os indicadores de entrada se referem aos insumos. O indicador de 
desempenho mais citado, no que tange aos alunos, e a relacao candida- 
tos/vagas elaborada certamente por todas as instituicoes. No que diz res- 
peito aos docentes, algumas universidades (Universidade do Amazonas, 
Universidade Federal do Ceard, Universidade do Para, Universidade de 

8. Definisao do University Grants Committee, citada por Wagner, 1987. 

9. Cf. Cuenin, 1986. 

10. Idem. 



As Mdativas e as Experiencias de Avaliafdo do Ensino Superior... 



155 



Sao Paulo) elaboram ou fornecem dados que permitem a elaboracao da 
relacao professores/outro pessoal ou da relacao dedicacao exclusiva/ou- 
tros tipos de dedicacjio; no que se refere ao financiamento, as mesmas 
universidades apresentam os recursos obtidos fora da instituicao e a ori- 
gem desses recursos. Os indicadores simples de entrada mais comuns sao 
o numero de alunos, o ntimero de docentes etc. 

Os indicadores de processo se referem ao desenvolvimento da acao 
propriamente dita. Como indicadores de desempenho, podemos citar, no 
que diz respeito aos alunos, o mdice de aprovacao em cursos de gra- 
duacjto, por unidade, publicado a partir de 1988 pela USP. No que con- 
cerne as condicoes de trabalho, a relacao aluno/professor pode ser calcu- 
lada para as universidades que fornecem os indicadores simples de nume- 
ro de alunos e de docentes. No caso da USP essa relacao e elaborada em 
termos de "regime equivafente tempo integral de aluno" 11 , o que permite 
tomar em consideracao as diferencas de carga horaria ou de intensidade 
de matricula entre cursos ou unidades. Os dados das quatro universidades 
citadas acima permitem ainda conhecer o espaco ffsico por aluno e por 
docente. No que tange aos recursos financeiros, o indicador de desempe- 
nho que comeca a ser produzido e o custo/aluno, no caso da USP e do 
grupo das universidades federais encarregado pela SESu de elaborar uma 
metodologia nesse campo. Alguns indicadores simples como a carga hora- 
ria dos alunos e dos professores sao tambem produzidos (USP, UFC). 

Os indicadores de resultado se referem ao produto. Dentro dos indi- 
cadores de desempenho, podemos encontrar, na dimensao dos alunos, a 
taxa de graduados (seja na forma da relagao graduados/vaga como no ca- 
so da USP ou na proporcao real de graduados em cada cem ingressantes 
no caso da UFC), a taxa final de abandono (UFC), o tempo real para 
formar um graduado (USP, UFC). No que diz respeito aos indicadores li- 
gados ao mercado de trabalho, ha" que se destacar o estagio muito inci- 
piente em que eles se encontram, na medida em que poucas pesquisas de 
egressos foram conduzidas. Podemos citar o trabalho de Medeiros et al. 
(1980), que se limitou a analise do desvio ocupacional dos graduados de 
Direito de 1958 e 1976 pela Faculdade de Direito do Vale do Paraiba; a 
pesquisa desenvolvida pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal 
de Mvel Superior (CAPES) em 1982, que envolveu, em 48 instituicoes de 
ensino superior (23 universidades e 26 instituicoes isoladas), os graduados 
de cinco cursos (Administragao, Biologia, Educacjlo, Medicina, Qufmica) 
para os anos 1972, 1975, 1978, 1980; a pesquisa realizada pela Universida- 
de Federal do Ceara no final de 1986 com os concluintes de 1978, 1980, 
1983 de 17 cursos; e a pesquisa com os egressos do trienio 77/79 da Esco- 
la Tecnica de Comercio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 
Os dados referentes aos egressos permitem calcular por curso, entre ou- 



11. Cf. Wolynec, 1989. 
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tros indicadores, a taxa de emprego/desemprego dos egressos e seu sala- 
ries Na dimensao dos docentes, e interessante ressaltar que algumas uni- 
versidades como a USP, a Universidade do Para, a Universidade do Ama- 
zonas apresentam a sua producao cientifica; a USP tenta elaborar uma 
ponderacao dos varios tipos de publicagoes. 

No Brasil sao elaborados tambem indicadores gerais, que se referem 
ao produto da avaliacao externa (por peritos ou pela imprensa). A expe- 
riencia mais s6ria 6 aquela da CAPES a respeito dos cursos de pos-gra- 
duacao, enquanto editoras, como a Editora Abril, realizam "cotagoes" de 
todos os cursos no pais. 

E importante ressaltar que existe no Brasil atualmente uma tenden- 
cia favoravel ao desenvolvimento de indicadores de desempenho. A SESu 
se mostrou tambem interessada em incentivar reflexoes a respeito da ela- 
boragao de um conjunto de indicadores de desempenho que permitiriam 
acompanhar o conjunto das universidades federais. Mas, por receio das 
reacoes da comunidade ou por falta de recursos, esse projeto nao foi im- 
plementado. 

Como o momento em que as instituicoes brasileiras e os seus res- 
ponsaveis comecam a incentivar a elaboragao desses instrumentos coinci- 
de com um movimento de reflexao na comunidade international, no sen- 
tido de mostrar que os indicadores nao sao isentos de criticas e nao resol- 
vem todos os problemas ligados a administragao das instituicoes de ensino 
superior e a distribuigao dos recursos, parece oportuno resumir um pouco 
dessa discussao. 

Limites dos Indicadores 

Os indicadores de desempenho de resultado tern a grande vantagem 
de apresentar uma visao sintetica do desempenho de um curso, de um de- 
partamento ou de uma instituigao. Por6m, eles apresentam varios limites. 
De um ponto de vista fundamental, nao se pode esquecer que o uso dos 
indicadores exige previamente a explicitacao de objetivos poli'ticos. Como 
o The Times Higher Education Supplement assinala, "os indicadores de de- 
sempenho sao uteis somente se claras prioridades foram previamente es- 
tabelecidas. Infelizmente, nao existem tais prioridades no ensino superior 
hoje. Dessa forma, os indicadores de desempenho podem ser mal utiliza- 
dos" 12 . De um ponto de vista mais pratico, os indicadores de resultado de- 
vem ser normalmente complementados com outras informagoes para pro- 
duzir um verdadeiro diagn6stico da situacao. 

Por exemplo, 6 importante poder associar a esses indicadores outros 
indicadores de entrada e de processo. Se tomarmos o caso do custo/gra- 

12, 77w Times Higher Education Supplement, 20 de fevereiro de 1987, citado por Cave et at,, 1988. 
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duado, 6 importante salientar que esse indicador nao considera a qualidade 
do produto. Um custo elevado pode estar associado a uma qualidade me- 
lhor; ele pode ser causado tamb6m por elementos fora do controle da uni- 
dade como um quadro de pessoal mais antigo e por isso mais bem remune- 
rado. Gastos "excessivos" podem estar ligados a exigencias academicas e 
ao nivel academico dos ingressantes. Por isso 6 util conhecer o nivel 
academico dos alunos quando de seu ingresso, na medida em que o vestibu- 
lar vai filtrar esse nivel e canalizar, para os varios cursos, grupos de alunos 
com nivel academico diferente. E importante conhecer tambfm dados so- 
bre o processo educacional, tais como o tempo que os alunos dedicam aos 
estudos, os criterios adotados para avaliacao do rendimento academico etc. 

No que diz respeito aos professores, seria importante poder medir 
seu envolvimento nos cursos, a partir, por exemplo, do numero de horas 
efetivas de aula ou de preparacao de aula, ou do numero de horas consa- 
gradas aos alunos fora da sala de aula. 

E fundamental tambem poder relacionar os indicadores de desem- 
penhb de resultado com as condicoes ffsicas: recursos para custeio, equi- 
pamentos e salas para os professores poderem permanecer na instituicao. 
Quando forem disponiveis, 6 interessante relacionar indicadores de de- 
sempenho de resultado com os resultados da avaliacao pelos alunos. En- 
tretanto, apesar da utilidade desses ultimos na avaliacao do processo, eles 
nao sao considerados como indicadores de desempenho, na medida em 
que trazem problemas de comparabilidade, tanto do ponto de vista da "u- 
nidade de analise" quanto do ponto de vista do "tempo" em que foram le- 
vantados. 

Igualmente importante i descobrir que outros indicadores de de- 
sempenho de resultado podem ajudar a interpretar os indicadores de pro- 
cesso. Assim, a posicao no mercado de trabalho, medida pelos salarios ou 
pela taxa de desemprego, pode explicar a dedicacao dos alunos em relacao 
aos seus estudos e tambem, por exemplo, a taxa de evasao. Um curso que 
oferece poucas perspectivas do ponto de vista profissional dificilmente 
conseguira segurar os seus alunos, ja que o custo de oportunidade pare- 
cera alto demais. 

De acordo com Cave et al. (1988), existe hoje um certo consenso na 
comunidade academica, um acordo a respeito do uso de um amplo con- 
junto de indicadores em vez de um numero restrito, e da utilizagao de 
medidas da eficiencia das instituicoes a longo prazo, em lugar de indicado- 
res de desempenho de curto prazo. Se ja existe, em pafses como a Gra- 
Bretanha, com uma certa experiencia em mexer com indicadores, estamos 
ainda longe de um acordo a respeito do conjunto de indicadores a serem 
elaborados. Os esforcos mais interessantes parecem ser aqueles dirigidos 
para uma abordagem multidimensional, que agrupa numerosos indicado- 
res e opinioes mais qualitativas. O problema com essa abordagem 6 que 
ela relaciona insuficientemente os inputs e os outputs, o que uma aborda- 
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gem em termos de valor agregado, que mede o nivel dos alunos no ingres- 
so e na sai'da, consegue fazer. Entretanto, segundo Astin 13 , os decisores 
acham pouco interessantes os trabalhos baseados no valor agregado, na 
medida em que eles levam tempo e trazem conclusoes demasiadamente 
gerais para serem utilizadas por uma instituicao defmida. Um outro fator 
que privilegia o uso de um conjunto de indicadores 6 o risco Hgado ao 
efeito perverso causado pela utilizacao de um s6 indicador. Por exemplo: 
o uso unico da taxa de evasao pode causar uma baixa das exigencias 
academicas. Ao contrario, se uma instituicao apresenta uma taxa de 
evasao elevada combinada com pr6-requisitos elevados de admissao, cus- 
tos elevados e baixa taxa de publicacoes, pode-se afirmar que ela tern pro- 
blemas. Na realidade, nao existe um acordo geral a respeito do conjunto 
de indicadores a serem coletados. 

Apesar desses limites, parece desejavel encorajar as universidades a 
construirem indicadores que permitam obter rapidamente uma visao glo- 
bal do seu desempenho e provocar uma avaliacao interna mais aprofun- 
dada. E so atrav6s do conhecimento da sua pr6pria realidade que as insti- 
tuicoes de ensino superior poderao melhorar a qualidade do seu funcio- 
namento e prestar corretamente os servicos que a sociedade tem o direito 
de esperar delas. 



OS PROBLEMAS RESULTANTES DOS PROCESSOS AVALIATIVOS 

Podemos distinguir problemas na politica educacional em geral e 
problemas ao nivel das instituicoes. No que diz respeito aos problemas de 
politica educacional, destacam-se os que se referem a definicao das polfti- 
cas em si e os relacionados com os recursos disponiveis para a sua exe- 
cucao. Nao existe no Brasil uma defmicao clara dos papeis das instituicoes 
de ensino superior como um todo e de cada segmento (universidades fe- 
derals, estaduais, particulares e estabelecimentos isolados), no que con- 
cerne a varias questoes: nSo se sabe como tratar a demanda dos alunos 
com desempenho mais fraco, como combinar exigencias de qualidade com 
escassez de recursos internos de "outros custeios e capital" das universi- 
dades publicas, como atender demandas por capacitacao profissional e por 
aprimoramento cultural etc. 

Na ausencia de uma defmicao de objetivos, d muito dificil estabele- 
cer criterios de avaliacao. No que diz respeito a pr6pria politica de ava- 
liacao da SESu, percebe-se uma tendencia ao ecletismo, traduzida em 
forma de amplo apoio a qualquer tipo de projeto de avaliacao; entretanto, 
a realidade dos numeros revela que os projetos apoiados pela SESu sao 

13. "Why Not Try Some New Ways of Measuring Quality?", Educational Record, VoL63, pp. 10-15, clta- 
do por Cave el a!., 1988. 
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muito poucos e representam um valor muito baixo. Em 1988, dez projetos 
receberam recursos da SESu atravds da CODEA/SUPES num valor de 
NCz$ 46.960,00, ou seja, US$ 175.230 no cambio oficial em agosto de 
1988. No que diz respeito ao exercicio de 1989, ate o momento nenhum 
recurso especifico foi desbloqueado para os projetos em andamento ou 
para as novas propostas. Essa situacao lembra a constatacao de Cave et ah 
(1988): "Dispender uma proporcao significativa das despesas globais de 
um programa de acompanhamento e avaliacao nao e um desperdfcio. No 
ensino superior, ate o momento, tais despesas foram irrisorias". 

As dificuldades no nivel das instituicoes envolvem, pelo menos, qua- 
tro aspectos: atitudes dos atores, implementacao e realizacao do processo 
avaliativo e uso dos resultados. No que diz respeito a atitude dos atores, o 
processo avaliativo parece se confrontar com dois conjuntos de alternati- 
vas: o primeiro, representado pela polarizacao abordagens quantitativas 
versus qualitativas, e o segundo, por uma aparente oposicao entre ava- 
liacao ao nivel da instituicao e avaliacao ao nivel do departamento ou do 
curso. A primeira oposicao pode ser constatada nos relatos das experien- 
cias. Muitas vezes as instituicoes, ao escolherem uma avaliacao preferen- 
cialmente quantitativa (vide USP) ou preferencialmente qualitativa (vide 
UFPA), nao conseguem ultrapassar essa enfase inicial, complementan- 
do-a. Uma das criticas da comunidade universitaria ligadas a publicacao 
pela Folha de S. Paulo da lista dos professores "improdutivos" da USP re- 
fere-se a ideia de uma avaliacao conduzida de maneira centralizada, ao 
inv6s de mante-Ia ao nivel do departamento. Assim, o primeiro passo do 
processo avaliativo deve ser a conscientizacao dos atores envolvidos e o 
convencimento da complementaridade das varias abordagens. Essa fase 
inicial passa por um esforco de explicitacao do processo e por um apelo a 
participacao da comunidade, sem que se perca de vista a necessidade de 
ultrapassa-la, sob pena de um desmoronamento do processo avaliativo por 
causa dessa participacao. 

Em relacao a implementacao, deve-se salientar a inexistencia, nas 
instituicoes de ensino superior brasileiras, de uma base de dados confiavel 
e integrada. Nao dispondo desse sistema, a avaliacao enfrenta serias difi- 
culdades na medida em que necessita utilizar dados de varias fontes que 
nao batem entre si e cujas definicoes nem sempre sao compativeis. A titu- 
lo de exemplificacao, certos anuarios estatisticos fornecem o numero de 
ingressantes por curso e o numero de egressos por centro ou o numero de 
docentes por departamento e o numero de alunos por curso. Nesse con- 
texto, 6 importante frizar a situacao pioneira da USP, que implementou a 
primeira base de dados integrada de grande porte. O seu modelo esta" 
sendo divulgado em outras instituicoes como nas Universidades Federals 
do Parana, de Alagoas e do Ceara. Um outro problema ligado a imple- 
mentacao diz respeito a ausencia de um quadro de pessoas, pesquisadores 
ou pessoal tdcnico-administrativo, qualificados para conduzir avaliacoes 
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institucionais e mexer com dados qualitativos ligados ao sistema educative 
Sem duvida, a desconfianga de uma boa parte dos economistas brasileiros 
em relacao a economia da educagao, ou da maioria dos especialistas em 
educagao em relacao as abordagens positivo-quantitativistas, explica essa 
situacao, mas a necessidade de informacoes para a tomada de decisoes e a 
melhoria do desempenho impoe a resolugao dessas dificuldades. 

Em relacao ao processo avaliativo, va>ios problemas tecnicos foram 
detectados, especialmente no que diz respeito a elaboragao dos indicado- 
res. No que tange ao calculo de custos, o problema principal se encontra 
no rateio, especialmente quando nao h& descentralizacao das unidades or- 
camentarias. H& que se definir tamb6m criterios que permitam a passa- 
gem da unidade/centro ou departamento a unidade/curso. O caso dos 
hospitals 6 tambem objeto de discussao na medida em que eles apresen- 
tam uma dupla atividade, de ensino e de prestagao de servigos a comuni- 
dade. Uma outra dificuldade diz respeito a distribuigao do tempo dos do- 
centes entre as varias atividades. Nas universidades federals, os docentes 
tem que explickar, no infcio de cada semestre, um piano de atividades on- 
de eles apresentam a distribuigao do tempo devido; mas mesmo nesse ca- 
so mais favoravel, existem problemas ligados a concordancia entre a pre- 
visao e a execugao do piano. Um outro problema ligado ao tempo e o que 
se refere a definicao do tempo integral de aluno: deve-se considerar uma 
base de 24 creditos, de 30 crdditos? No que diz respeito ao calculo das ta- 
xas de evasao, observa-se que os Centros de Controle Acadenrico enfren- 
tam dificuldades em definir os abandonos: um individuo que some durante 
um ou dois semestres pode obter a autorizacao de reiniciar os seus estu- 
dos, sumir de novo, reaparecer e finalmente graduar-se; como muitas ve- 
zes o abandono nao e explicitamente codificado, esse individuo pode apa- 
recer tres vezes na estatistica de acompanhamento dos ingressantes, duas 
vezes como abandono e uma vez como graduado. 

O uso dos resultados dos trabalhos de avaliagao tambem envolve va- 
rias dificuldades. A primeira e a aparente ausencia, nos relatos das expe- 
riencias, de um processo de tomada de decisao nas unidades envolvidas. A 
segunda e a nao publicagao dos resultados. As razoes parecem ser duplas. 
De um lado, o temor de apresentar resultados considerados ruins para a 
comunidade e os orgaos decisorios. Como justificar uma taxa de evasao 
elevada ou um custo de aluno trinta ou quarenta vezes superior ao custo 
de um aluno de primeiro grau? A origem dessa dificuldade, possivelmen- 
te, vem da nao generalizacao do processo, que pode trazer uma situagao 
desconfortavel para as poucas instituigoes que realizam trabalhos de ava- 
liagao sem ter elementos de comparacao de outras instituigoes para apre- 
sentar. Parece existirem tambem periodos pouco propicios a divulgagao 
dos resultados de avaliagao, como os momentos de eleicao para reitor, na 
medida em que os resultados correm o risco de ser interpretados de ma- 
neira tendenciosa. Um terceiro tipo de problema ligado ao uso dos traba- 
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lhos de avaliagao e o da descontinuidade das equipes. No ambito das insti- 
tuicoes, a mudan$a da administracao superior pode provocar mudanca das 
equipes encarregadas da avaliagao, com interrupgao do processo anterior 
e m& ou nao utilizacao dos resultados ja obtidos. Esse problema se encon- 
tra tambem ao nfvel nacional, como no caso, por exemplo, da avaliacao do 
Projeto MEC-BID III, que, apesar de sua sofisticacao inicial, acabou sen- 
do interrompido e tendo os materials coletados pouco utilizados, devido a 
mudancas na administragao do programa ligadas a uma reorganizagao 
global do setor. 

Em relacao aos resultados produzidos ate agora, deve-se admitir que 
eles sao pouco tangiveis. O mais importante e provavelmente a mudanca 
do contexto politico-ideologico da avaliagao, como a ilustra o relatorio fi- 
nal do Encontro Regional sobre Avaliacao do Ensino Superior/Nordeste 
(maio 1988). Das conclusoes, aprovadas pela unanimidade dos participan- 
tes, constam a necessidade de "se retirar as atividades avaliativas dessa 
dimensao conspiradora em que elas tem sido colocadas, como se por tras 
delas estivesse existindo alguma caca as bruxas", a reafirmacao de que o 
movimento docente nao se coloca a priori contra a avaliagao e a conscien- 
cia de que as resistencias em relacao a avaliacao sao mais fenomenos liga- 
dos ao medo de alguns que ao comportamento de certas areas (Ciencias 
Humanas, por exemplo). 

O segundo ponto positivo 6 o aprimoramento da metodologia. A 
maior parte dos problemas tecnicos evocados acima comegam a ser resol- 
vidos. A metodologia de avaliagao pelos alunos e docentes na UnB j^ foi 
testada vanas vezes, o que permite a sua divulgagao. H£ necessidade 
tambem de se incentivar processos que combinem elaboragao de indica- 
dores e avaliagao qualitativa, usando opinioes de alunos e de pares. Vale 
ainda ressaltar que a quase inexistencia de tomadas de decisao, a partir 
dos processos avaliativos, seja de curriculo, seja a respeito da organizagao 
da instituigao, nao significa que a avaliagao nao tenha efeito. Na verdade, 
esses efeitos podem ser muito difusos e levar um certo tempo para se tor- 
narem visiveis, quer se apresentem atrav6s de reformas ou da evolugao 
dos indicadores. 

Por outro lado, permanecem descobertas importantes areas de ativi- 
dades que precisariam ser desenvolvidas. Primeiro, certas pesquisas de 
grande porte, como a pesqujsa de egressos da CAPES ou a pesquisa do 
Programa de Avaliagao da Reforma Universitana (PARU), que envolveu 
toda a comunidade universitaria de instituigoes, mereceriam maior desta- 
que e os seus resultados deveriam ter sido discutidos pelo conjunto dos 
atores envolvidos. Parece haver um descompasso entre o alto esforgo dis- 
pendido para a realizagao de trabalhos dessa natureza e a baixa valori- 
zagao dos seus achados. Segundo, pouco se sabe a respeito do tipo de de- 
manda atendida pelas varias instituigoes e, dentro delas, pelos varios cur- 
sos. Nesse sentido Valeria a pena repensar estrategias de elaboragao e 
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aplicacao do questionario s6cio-economico aos vestibulandos de todas as 
instituicoes. O terceiro ponto diz respeito as pesquisas de egressos. No 
Brasil, nao existe ura sistema que permita acompanhar o desempenho dos 
egressos no mercado de trabalho segundo o curso e a instituicao. Um tal 
sistema poderia ser extremamente util as institutes, fundamentando as 
decisoes relativas a expansao/retraeao de carreiras e aos indivfduos, acla- 
rando-lhes a relacjio custo/beneficio associada com binomio carreira/ins- 
lituicao. 

Ao concluir essa andlise, podemos destacar alguns pontos que nos 
parecem os mais importantes. Primeiro, ao nivel da politica nacional em 
materia de avaliacao nas instituicoes de ensino superior, precisa ser lem- 
brado o descompasso entre a vontade explidtada da SESu de um amplo 
apoio as atividades de avaliacao e a modestia dos recursos aplicados nesse 
setor. 

Segundo, no que diz respeito as atividades desenvolvidas pelas insti- 
tuicoes, se confirma, atrav6s das va>ias fontes de dados utilizadas, o recente 
desenvolvimento dos processos de avaliacao. Entretanto, hi que se incenti- 
var uma extensao ainda maior desse movimento, na medida em que ele dei- 
xou de fora inumeras instituicoes, especialmente as particulares. Apesar 
dos progressos havidos, o divorcio entre abordagens quantitativas e qualita- 
tivas precisa ser superado atrav6s de uma troca maior de experiencias entre 
instituicoes e a incorporacao dos trabalhos de avaliacao nas atividades do 
dia-a-dia. Devem ser melhorados, nesse sentido, os dados existentes, 
atraves de bases de dados integradas, e incentivado o uso das informagoes 
produzidas. Esse processo permitir5 igualmente resolver a contradicao en- 
tre a autonomia da organizacao da avaliacao e a necessidade de uma com- 
parabilidade minima das observances. 

Em terceiro lugar, os autores gostariam de enfatizar a necessidade 
de conhecer ainda melhor a realidade dos processos de avaliacao nas insti- 
tuicoes. Esse trabalho representa um primeiro passo, mas seria importan- 
te realizar uma pesquisa mais aprofundada, que se voltasse mais concre- 
tamente para a organizacao dos programas e para o uso dos resultados. 

Para termmar, h& que se constatar que as atividades de avaliacao 
estao se tornando uma realidade em varias instituicoes. Mas essa atividade 
representa uma area ainda muito sensivel, e s6 um jogo aberto entre as 
equipes encarregadas de coordenar os trabalhos e a comunidade univer- 
sitana podera conseguir ultrapassar os preconceitos e desentendimentos 
que ainda existem. 
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RELAgAO DAS EXPERIENCIAS DE AVALIAgAO ANALISADAS 
Na dimensao da instituigao 

Do tipo "diagn6stico"/novo conhecimento 

Faculdade de Ciencias Agrarias do Para. Seminario "Avaliacao e Renovacao Institutional". 

Sociedade Educational Prot Nuno Lisboa (Faculdades Reunidas Nuno Lisboa). Programa de Avaliacao 

do Instituto Brasileiro de Qualificacao do Ensino Superior. 
Universidade Cat61ica de Santos. Avaliacao do Projeto Pedagogico. 

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Diagnostico sobre o Perfil Academico da UERJ. 
Escola Federal de Engenharia de Itajubd, Projeto de Reestruturacao da EFEI. 
Universidade Federal do Cearf. "Estrategias dos Vestibulandos" e "Condicpes de Vida e de Trabalho 

dos Alunos". 



Do tipo "acompanhamento" 

Universidade de Brasilia. "Avaliacao do Ensino de Graduacao". 

Universidade Federal do Parana. "Caderaos de Avaliacao". 

Universidade Federal Fluminense. Avaliacao do Desempenho do Pessoal Tecnico-Administrativo. 

Universidade Estadual de Londrina. Proposta de Modelo de Avaliacao Institucional, 

Universidade Federal do Espirito Santo. Subprojeto do Diagnostico do Projeto Global de Avaliacao Ins- 
titucional. 

Universidade Catolica de Pelotas. Projeto de Avaliacao/Diagnostico. 

Universidade de Passo Fundo. Avaliacao do Desempenho da Universidade em Funcao do Contexto Ex- 
temo Regional. 

Universidade de Ijui (UNIJUJJ. Projeto de Avaliacao Institucional de Ensino, Pesquisa e Extensao. 

Universidade Federal de Minas Gerais. Analise dos Relatorios de Atividade dos Departamentos. 

Universidade Regional de Blumenau (FURB). Projeto de Avaliacao Institucional e de Implantafao do 
Galileu. 

Universidade de Sao Paulo. "Indicadores de Desempenho". 

Universidade Federal do Paranl "Indicadores Gerenciais de Ensino" (ligado ao Galileu). 
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Universidade Federal de Santa Catarina. "Planejamento, Acompanhamento do Piano de AcSo da 
UFSC". 

Universidade Federal de Goias. "Bases para uma Avaliacjio Qttantitativa do Trabalho Docente e Depar- 
tmental no Ensino Superior". 

Universidade Federal do Ceara. "Estrategias de Avaliacao do Ensino de Graduacao". 

Universidade de Ribeirao Preto. "Implantacao de um Processo de Avaliacao Institutional como Ativi- 
dade Permanente de Investigacao na Universidade de Ribeirao Preto". 

Ma dimensao do ensino de graduaqao 

Do tipo "diagnostico"/novo conhecimento 

Escola Federal de Engenharia de Itajubd. "Criterios para Avaliacao do Ensino de Engenharia". 

Universidade Federal do Para\ "Estudo do Tempo de Permanencia do Graduado na Universidade Fe- 
deral do Pari". 

Universidade Federal do Parana^ "Avaliacao dos Cursos Noturnos". 

Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais. "Avaliacao da Adequacao do Curriculo ao Nfvel do 
Desempenho dos Ingressos Medido no Momento do Vestibular". 

Universidade Estaduai do Rio de Janeiro. "Levantamento de Dados Academicos de 1980 a 1985" e 
"Qualidade da Formacao Profissional e Revisao Curricular". 

Universidade de Campinas, "Avaliacao do Vestibular". 

Universidade de Fortaleza. "Dtagnostico da Qualidade do Ensino de Graduacao". 

Universidade Estaduai do CearS. "Perfd dos Candidatos da UECE". 

Universidade Federal de Uberlandia. "Levantamento de Fatores Associados a Reprovacao, Analise e 
Sugestoes para Diminuir a Alia Taxa de Reprovacao". 

Universidade Federal da Bahia. "Abordagem Analitica dos FenSmenos de Evasao e Reprovacao". 

Do tipo "acompanhamento" ■ 

Universidade Federal do Mato Grosso do SuL Experiencia Piloto no Curso de Farmacia com Levanta- 
mento de Dados Quantitative* e Descricao de Problemas do Curso. 

Universidade Federal de Ouro Preto. "Sistematizacao de Dados Basicos para Avaliacao dos Cursos de 
Graduacao". 

Universidade Federal do Maranhao. "Sistematizacao de Dados Basicos para Avaliacao dos Cursos de 
Graduacao" e "Avaliacao das Disciplinas do Ciclo Basico de Estudos", 

Universidade de Gmas do Sul. "Utilizacao da Modalidade Avaliacao 'Diagnostico' para Definir o Proje- 
to Polftico-Pedag6gico dos Cursos de Graduacao na Universidade de Caxias do Sul". 

Universidade Federal de Sao Carlos. "Perspecttvas de Desenvohimento de um Sistema de Avaliacao pa- 
ra o Aprimoramento do Ensino a partir de Depoimentos de Alunos". 

Universidade Estaduai Paulista. "Seminario de Graduacao" para a Elaboracao de um Projeto de Ava- 
liacao dos Cursos. 

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul. "Avaliacao da Qualidade de Ensino, Compro- 
misso da Comunidade Academica". 

Na dimensao do curso 

Do tipo "diagn6stico"/novo conhecimento 

Pontificia Universidade Cat61ica de Minas Gerais. "Avaliacao do Curso de Service Social". 

Universidade Federal Fluminense. "Avaliacao do Desempenho Docente do Curso de Ciencias Econo- 

micas e Avaliacao dos Cursos de Graduacao". 
Universidade Regional de Blumenau. "Avaliacao e Melhoria da Qualidade de Ensino nos Cursos de 

Engenharia Oferecidos pela FURB". 
Universidade Federal de Vicpsa. "Avaliacao do Curso de Ciencias Economicas, de Administracao, de 

Ciencias Agrarias". 
Universidade Federal do Piaui. "Projeto de Avaliacao de Cursos da UFPi". 
Instituto Nadonal de Telecomunicacoes de Santa Rita do Sapucai. "Programa de Formacao Geral do 

Engenheiro". 



As hiciativas e as Experiencias de Avaliacao do Ensino Superior... 



165 



Escola Paulista de Medicina. "Opiniao e Expectativa dos Alunos, Professores e Egressos a Respeito do 

Curriculo Implantado em 1987". 
Universidade Estaduai Paulista. UNESP/Depto. de Educacao - Franca. "Avaliacao de um Curso de 

Licenciatura". 
UNESP/Depto. de Educacao - Botucatu. "Avaliacao do Curriculo de Ciencias Biologicas na Per- 

cepc£o de Ex-alunos". 
UFC/Centro de Ciencias Agrarias. "Perfil Bio-Psico-S6cio-Econ6mico dos Educandos de Graduacao 

em Agronomia em 1986". 
UFC/Centro de Ciencias Agrarias. "Desempenho do Departamento de Fitotecnia de 1976 a 1985". 

Do tipo "acompanhamento" 

Universidade Federal do Para. "Avaliacao do Ensino, uma Experiencia Desenvolvida em Sala de Aula 

com Alunos de Terceiro Grau", 
Universidade do Rio de Janeiro. "Avaliacao a Partir dos Relat6rios Anuais na Escola de Medicina e Ci- 

rurgia". 
Universidade Federal Fluminense. "Avaliacao do Curso de Pedagogia e Tecnicas Administrativas". 
Universidade Federal de Santa Catarina. "A Avaliacao do Curso de Letras da UFSC", "O Processo de 

Avaliacao no Curso de Pedagogia da UFSC", "Avaliacao do Curso de Graduacao em Enferma- 

gem na UFSC". 
Universidade Federal do Para. "Avaliacao dos Cursos de Licenciatura do Projeto de Interiorizacao". 

Indicadores: 



Universidade do Amazonas. Boletim Estatistico de 1986. 

Universidade Catolica de Salvador, "Perfil do Aluno". 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Quem procura a UFRGS? 

Universidade Federal do Para. Anuario Estatistico 1986. 

Universidade de Sao Paulo. Anuario Estatistico 1987, Anuario Estatistico 1988. 

Universidade Federal do Ceara. Dados Basicos - 1979 a 1988. 
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Credencialismo, Corporativismo 

e avaliaqao da universidade 

Geraldo M. Martins* 



A questao da universidade brasileira tern sido objeto de numerosos 
estudos e debates, o que demonstra urn interesse crescente de educadores 
e institutes em compreender e comprometer a educacao universitaiia 
com as necessidades da sociedade e de seu desenvolvimento democratico. 

Entretanto, as percepcoes correntes e a literatura produzida sobre o 
tema revelam que o quadro universitario, em suas diversas dimensoes, en- 
contra-se mergulhado em uma situacao critica que muitos consideram ate 
mesmo de falencia 1 . Sobressaem-se os aspectos negativos em detrimento 
das realizacoes e contribuicoes da universidade. O panorama retratado os- 
tenta uma universidade deformada, barbarizada e convertida em fonte de 
privil6gios. Contradicoes e deficiencias de toda ordem sao denunciadas: 
um ensino decadente e de qualidade discutivel; uma producao de pesqui- 
sas fundada na artificialidade dos rituais academicos e sem relevancia para 
o desenvolvimento cientifico nacional; uma generalizada ineficiencia ad- 
ministrativa; elevados custos de operacao; altos indices de ociosidade do- 
cente e da capacidade fisica instalada. Enfim, numerosas distorcoes que 
tornam preocupantes os niveis de esgotamento e de desorganizacao do sis- 
tema universitario. 



* Conselho Nacional de Desenvolvimento CientiGco e Tecnologico (CNPq). 

1. Entre varios trabalhos que abordam a crise atual da universidade brasileira, destacamos A Universi- 
dade em Ritmo de BarbArie, de Giatinotti, 1985; A Sinecura Acadimica, de Coelho, 1988 eA Universi- 
dade Reformada, de Cunha, 1988. 
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Diagnosticos dos determinantes desta crise 1 apontam infimeros fato- 
res, tais como as restrigoes de recursos, a baixa remuneragao dos profes- 
sores universitarios, a massificagao do alunato, as deformacoes herdadas 
do autoritarismo, ou ainda o fracasso da formagao escolar nos niveis de 
primeiro e segundo graus. Para alguns, a crise 6 atribuida as disfungoes 
que surglram e cresceram dentro do proprio sistema universitario e que 
poderiam ter sido corrigidas ou evitadas por meio de reformas do modelo 
organizational, por ajustamentos juridico-normativos ou por mudangas 
curriculares e metodologicas. Outros entendem e demmciam a crise como 
uma determinacao estrutural pr6pria da constituicao das universidades no 
modo de produgao capitalista (intrinsecamente iniquo e perverso). Articu- 
lada ao processo de dominacao do capital, esta universidade teria por 
funcao distribuir desigualmente o saber e legitimar as diferencas de classe. 
Assim, generalizou-se a visao de que "nao adianta mudar a educacao ou a 
universidade sem antes mudar o sistema..." 

A crise da educacao e das instituicoes universitarias pode ser em 
parte explicada como reflexo da crise geral do pais ou da crise de gestao 
(ainda nao democrdtica) do Estado. A universidade nao 6 urn subsistema 
autonomo das estruturas e processos que se produzem no ambito do Es- 
tado e da sociedade como um todo. Mas o objetivo do presente texto e a 
atengao para o fato de que esta crise tern especificidades proprias forte- 
mente associadas a dois condicionantes ainda nao considerados mais 
exaustivamente pelos educadores. Sao eles os fenomenos do credencialis- 
mo e do corporativism©, que, a nosso ver, se encontram enraizados tanto 
na configuracao das profissoes como na estrutura do sistema educational. 

Nao se trata de subestimar a influencia de outros fatores, como a es- 
trutura social com suas relacoes de classe e de poder; a crise financeira; a 
decomposicao do modelo de desenvolvimento vigente e os desajustamen- 
tos administrativos/organizacionais do sistema educational. O que se pre- 
tende mostrar 6 que os fenomenos do credencialismo e do corporativismo, 
em interacao com os demais fatores, nao sao apenas manifestacoes, mas 
detem um peso importante na determinacao e sustentacao dos problemas 
e deformacoes que atualmente sao constatados na organizagao e no fun- 
cionamento do sistema universitario. Presumimos ainda que alem de dis- 
simular as verdadeiras raizes dos problemas da educacao universitaria, o 
referido binomio tamb£m atua como forte condicionante das propostas de 



Estes diagnosticos sao encontrados na bibliografia produzida nos ultimos anos, seja de cunho mais 
nitidamente academico, como de natureza politico-administrattva (MEC, CRUB, Reitorias, Asso- 
ciacoes Docentes e Cientificas, orgaos de govemo etc.). As andlises enfatizam determinants diferen- 
tes ou abrigam explicates eoncorrentes, conforms as abordagens adotadas, geralmente rotuladas 
como conservadoras, liberals, tecnocraticas, reprodutivistas ou radical-progressistas. 
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solucao e dos esforcos para a renovacao e democratizagao da universida- 
de. 

Dentro deste quadro, importa destacar a pertinencia desta tematica 
em relacao as discussoes, propostas e experiencias que estao em curso no 
campo da avaliacao da educacao superior ou das pr6prias instituicoes de 
ensino universitdrias. 

Esta vinculacao pode nao ser imediatamente perceptivel, em parte, 
por forca das proprias polemicas que se estabelecem em torno dos objeti- 
vos, conceitos, das dimensoes e metodologias aplicaveis aos processos de 
avaliacao. A instituigao destes processos, como se sabe, tem passado por 
inumeros percalgos e objecoes, embora sejam reconhecidos os avangos e 
contribuigoes resultantes das iniciativas desencadeadas a partir do Pro- 
grama de Avaliacao da Reforma Universitaria (PARU/CAPES/MEC), 
estimuladas pela SESu/MEC e empreendidas por varias universidades. A 
criagao de cOndicoes (t^cnicas, financeiras e polfticas), bem como o de- 
senvolvimento de sistemas de avaliacao (internos, externos, globais, insti- 
tutionais ou setoriais) sao cada vez mais reclamados para se atender a 
uma exigencia bdsica do Estado e da sociedade, no sentido de se garantir 
que servicos prestados pelas diferentes instituicoes universitarias sejam de 
boa qualidade e atendam aos objetivos do interesse publico. 

E bem provavel, entretanto, que muitos equfvocos, resistencias e 
frustrates que tem acompanhado estas iniciativas de avaliacao estejam 
relacionados com as injuncoes do credencialismo e do corporativismo so- 
bre o processo educativo. 

O que propomos trazer como ponto de reflexao diz respeito as 
provaveis limitacoes quanto a validade e ao alcance dos esforcos e praticas 
de avaliacao, ainda que metodologicamente irrepreensiveis, se nao forem 
enfrentados e superados os condicionamentos corporativo/credencialistas 
que dissimulam as questoes fundamentals da educagao superior e blo- 
queiam o encaminhamento de solugoes e alternativas para a sua reno- 
vacao. 

A primeira parte do texto ocupa-se da caracterizacao do credencia- 
lismo e de suas principals conseqiiencias sobre a educacao universitaria. 
Em seguida, questionamos o papel atualmente atribuido a universidade 
em termos de formacao profissional, incluindo tanto a transmissao da ha- 
bilitagao profissional integral, quanto o credenciamento para o respectivo 
exercicio como funcoes de sua exclusiva competencia. 

A terceira parte e dedicada a questao do corporativismo, na tentati- 
va de apontar alguns de seus tracos caracteristicos e principals implicacoes 
para os processos de organizagao e regulamentagao profissional e, por ex- 
tensao, para o proprio desenvolvimento da educagao universitaria. Por ul- 
timo, sao enumeradas algumas conclusoes gerais acompanhadas de inda- 
gagoes sobre possfveis desdobramentos. 
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Elementos Caracteristicos 

Os exames, as notas e certificados escolares, enquanto comprovantes 
do grau de desenvolvimento cognitivo dos alunos, desempenham um papel 
crucial nos sistemas de ensino. Sao inerentes a propria pralica pedagogica 
e constituem mecanismos importantes de incentivo e de avalia$ao. Prati- 
camente, todos os programas de ensino culminam com um exame e uma 
qualificacao. Quase todas as disciplinas, cursos e ciclos conduzem a algum 
tipo de certificado, diploma ou grau. 

O cardter deformador do credencialismo esta no uso deste processo 
nao propriamente para o acompanhamento e para a avafiacao do desem- 
penho discente, mas para cumprir uma trajetoria burocritica que atenda a 
finalidades externas e at6 mesmo antagonicas a um verdadeiro projeto 
educative Nada obsta que atestados e certificados, de credibilidade publi- 
ca, sejam emitidos para conflrmar o cumprimento de um programa de es- 
tudo. As distor^oes decorrem quando suas funcoes ultrapassam o objetivo 
comprobatorio de realizacao de um programa ou conclusao de grau esco- 
lar que seja considerado como requisito ou condicao aplicavel igualmente 
a todos os seus concluintes. 

Desde o estudo pioneiro de Berg (1971), o credencialismo tern sido 
criticado, mas sem dar mostras de qualquer arrefecimento em sua ex- 
pansao sobre o funcionamento dos sistemas educativos. Na realidade, a 
forca do credencialismo baseia-se no papel do diploma na estruturacao 
das hierarquias profissionais e, como sera 1 discutido adiante, na tradicao 
corporativista que rege a organizacao e o exerefcio de profissoes, median- 
te o estabelecimento de privilegios legais e restricoes de acesso. 

Em linhas gerais, o credencialismo pode ser visto como um fenome- 
no com as seguintes caracteristicas: 

a. crescente utilizacao das credenciais escolares como crit6rio de habili- 
tacjio para o exercicio de diferentes profissoes- e empregos. Mesmo que 
a validade real do diploma somente possa ser confirmada pela pratica, 
o credencialismo alimenta a ilusao de que a educagao formal confere, a 
priori, as qualificacoes requeridas para acesso aos empregos ou po- 
sicoes superiores e intermedidrias das hierarquias organizacionais; 

b. tem raizes nos processos de reproducao das desigualdades sociais e 
cumpre um papel ideologico de Iegitimacjio destes processos com base 
na hipertrofia dos requisitos educacionais que alicercam uma "merito- 
cracia" puramente formal. Nao apenas em sociedades capitalistas, mas 
tambem em sociedades sociaKstas assentadas em mecanismos burocra- 
ticos de gestao centralizada, o credencialismo racionaliza o acesso as 
melhores posicoes e sanciona a distribuicao de privil6gios e vantagens 
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pessoais. A competencia diplomada cumpre um papel concomitante a 
origem social (classe) ou ao presti'gio de participacao na estrutura do 
Partido. O fenomeno credencialista esta tambem articulado com os 
processos sociais dos paises em desenvolvimento, sendo uma peca im- 
portante no processo de distribuicao do saber e um mecanismo de legi- 
timacao das relacoes sociais de producao. Suas funcoes e implicacoes 
educacionais devem ser compreendidas, portanto, no contexto mais 
amplo do desenvolvimento economico de uma sociedade; 

c. dentro deste contexto, tem como traco marcante a continua elevagao 
dos requisitos educativos formais para acesso aos empregos e ocu- 
pacoes, particularmente nos setores dinamicos e modernos de econo- 
mia, alnda que a natureza do trabalho nao tenha se alterado substan- 
cialmente. Esta 16gica acaba presidindo a concepcao e expansao dos sis- 
temas escolares por forca de processos polfticos e ideol6gicos mais am- 
plos jS conhecidos. No caso brasileiro, por exemplo, a falta de qualifi- 
cacao educacional pode explicar os baixos niveis de renda (compressao 
salarial), assim como sua aquisigao (maior produtividade marginal) 
viabilizou a concentracao necessaria a formagao do mercado consumi- 
dor adequado a estrutura de producao resultante da modernizacao in- 
ternacionalizada 3 . Com o fim do "milagre", a partir dos choques do pe- 
troleo, do agravamento da conjuntura economica internacional e da cri- 
se do endividamento externo, o "modelo" entra em processo de esgo- 
tamento e, juntamente com ele, as estruturas construfdas sob suas pre- 
missas. Entre estas, a estrutura da educacao universitaria fundada no 
credencialismo ou no uso da certificacjio escolar como expressao de ca- 
pacitagao profissional; 

d. em sociedades cujos sistemas educacionais se encontram aprisionados 
por esse procedimento sao observadas as seguintes tendencxas: os re- 
querimentos de escolariza?ao para os empregos constituem mais um 
mecanismo de selecao do que uma necessidade determinada; maior ab- 
sorcao de individuos de escolarizacao mais elevada em posicoes ocupa- 
das anteriormente por individuos com ni'vel de escolarizacao inferior; 
maior incongruencia entre a formacao profissional e o tipo de trabalho 
desenvolvido. Este processo, conforme constatacao de Berg (1971), faz 
com que uma percentagem crescente da forca de trabalho com niveis 
mais elevados de educacao se encaminhe para o subemprego. Em con- 
sequencia, aumenta a insatisfacao ocupacional, o absentefsmo, a dete- 
rioracao dos padroes de eficiencia e de qualidade, evidenciando-se uma 



3. A partir das analises criticas a teoria de Capital Humano, demonstra-se que a correla^o edu- 
cajao/renda nao £ inteiramente ejqplicada pelas determina^des educacao - produtividade - reada, 
mas em proporjao significativa pela relagao: educacao - posicao na hierarquia - renda. Neste ul- 
timo caso, educacao esta associada a hierarquia nao como determinante, mas como fetor de legiti- 
macao da mesma. Cf. Bacha, 1975, p. 132. 
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situacao em que a relacao entre educacao e produtividade torna-se ate 
mesmo negativa. Na realidade, a produtividade da forca de trabalho 
tanto nos setores industriais, de serves, como no setor publico, nao 6 
determinada apenas pelos mveis de educacao, mas principalmente pe- 
ias caracterfsticas de personalidade, pelos padroes de comportamento, 
pelas relacoes sociais de trabalho, pela tecnologia e pela natureza das 
organizagoes; 

e o fenomeno credencialista tambem deriva sua dinamica da superdivisao 
de trabalho e da multiplicacao das especializacoes ocupacionais que 
ocorrem no mundo de producao e dos servicos. Com o surgimento de 
urn numero crescente das novas carreiras profissionais, este processo, 
quando sustentado mais pelos mecanismos de estratificacao ocupacio- 
nal do que por requerimentos e mudancas tecnologicas, fortalece a uti- 
lizacao das credenciais escolares e a adocao de barreiras de entrada; 

f por fim, caracteriza-se como urn processo que adquire movimento pro- 
prio ou capacidade de auto-reforco e expansao. Ao consolidar-se como 
condicao indispensavel para acesso as profissoes de maior prestigio ou 
as ocupacoes mais atrativas nos setores produtivos modernos, o creden- 
cialismo se apresenta como eficiente mecanismo de ascensao soaal. 
Com a superestimacao dos diplomas, aumenta a demanda global por 
cursos e carreiras, cuja oferta tende a ampliar-se em funcao das 
pressoes politicas dos grupos sociais interessados. A medida, porem, 
que sua distribuicao se expande e ultrapassa as oportumdades de em- 
prego, a credencial educativa se desvaloriza. Este fato nao reduz, mas 
acelera a inflacao credencialista. De um lado, porque as ocupagoes com 
menores requerimentos educacbnais tendem a ser preenchidas por 
portadores de credenciais mais elevadas. De outro, porque a propria 
desvalorizacao dos titulos estimula a busca de outras carreiras ou niveis 
superiores de credenciamento. Para os candidates deslocados ou prete- 
ridos fica a alternativa de pleitearem, tambem, suas credenciais ou de se 
resignarem com ocupacoes de menor prestigio e renda. Esta contmua 
realimentacao resulta no que poderia denomtnar-se de "espiral mfla- 
cionaria credenciahsta". Os dados da Tabela 8.1, que evidenciam a 
grande expansao do numero de profissionais de nivel superior em re- 
lacao ao quantitative de ocupacoes, ou postos de trabalho, propiciam 
uma apreensao geral deste processo e da enorme desarticulacao entre 
os sistemas de formacao e de colocacao profissional. Nestas condicpes a 
invasao do mercado de trabalho por um numero crescente de diploma- 
dos de nivel superior tende a reforcar a elevacao dos requisitos para 
empregos de nivel intermediary e a desvalorizar o diploma de segundo 
grau. 
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Algumas Consequencias do Credencialismo 

Cerca de trinta milhoes de jovens, na faixa etaria de 15 a 24 anos, es- 
tarao aspirando, nos proximos anos, a maior quantidade de educacao, de 
conhecimentos, de bens culturais e, naturalmente, a carreiras profissionais 
dignas, que Ihes permitam plena realizacao humana e efetivo exercicio da 
vida cfvica. 

Como o atual sistema universitario, que pela maioria dos diagnosti- 
cs se mostra em condicoes de falencia e mal atende a 1,5 milhao de estu- 
dantes, poderS acenar com alguma perspectiva para os demais 95% de jo- 
vens brasileiros nesta faixa etaria? 

Tabela 8.1 Numero de Pessoas que Conclufram Cursos de Nivel Superior 
e Numero de Ocupacoes Correspondentes, Brasil, 1980 





Ocupacoes 


Diplomados 


Engenheiros e Arquitetos 


124302 


208079 


Quimicos, Farmaceuticos e Fisicos 


16045 


34107 


M6dicos e Dentistas 


172352 


197610 


Matem&ticos, Estatisticos e 






Analistas de Sistemas 


20505 


36338 


Economistas, Adralnistradores e 






Contadores 


188098 


287178 


Magistrados e Advogados 


98470 


221321 



Tudo indica que, mantido o carater credencialista da educagao uni- 
versitaria, a resposta a esta questao e deveras sombria, seja pela inacessi- 
bilidade de milhares de jovens a uma educacao dotada de significado e 
<onteudo, seja pela frustracao de quantidade expressiva de profissionais 
credenciados. 

Diante deste quadro, a identificacao de algumas consequencias mais 
acentuadas do credencialismo sobre a universidade pode contribuir para 
desvendar um pouco sua logica deformativa e para sublinhar a necessida- 
de de sua superacao. 

Indutor da simulacao e da irrelevancia 

A medida que a educagao universitaria submete-se a engrenagem 
credencialista, um progressivo e asfbdante processo de formalizacao passa 
a comandar seu desenvolvimento. 

Os cursos, currfculos, program as, aulas, avalia^oes, enfim todo o 
processo de ensino/aprendizagem, sao aprisionados por procedimentos 
burocraticos que liquidam com o desenvolvimento da criatividade, da re- 
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fiexao e da apreensao critica 4 . Os conteudos dos cursos tornam-se menos 
importantes do que seu aparato formal. 

O objetivo ao qual o estudante 6 incentivado a se dedicar, durante 
sua passagem pela universidade, deixa de ser o aprendizado e o domrnio 
de conhecimentos, para se tornar apenas a aprovacao na materia, a aprb- 
vacao no final do semestre e, finalmente, a diplomacao. A realizacao dos 
objetivos educacionais em termos de contetido, formacao e competencia 
passa, ate mesmo, a ser objeto de subterfugios, e e comum ouvir-se falar 
na existencia de pactos para a aprovacao. 

As instituicoes universitarias acabam convertendo-se simplesmente 
no lugar onde se torn am as disciplinas necessarias para se obter diplomas. 
Os cursos, ao deixarem de ser um projeto de formacao do cidadao e de 
efetiva aquisicao de competencias, transformam-se em uma passagem fas- 
tidiosa pela rede publica ou num negocio que se pratica na rede privada. 

Enfim, o credencialismo induz a pr£ticas simuladoras, cujos tracos 
principals sao o ritualismo, a mediocridade, a irrelevancia e ate a cor- 
rupgao pedagogica/administrativa 5 . 

Determinants da baixa qualidade 

Quando a obtencao de um diploma assume maior importancia que a 
aquisicao de conhecimentos, 6 6bvio que a exigencia de qualidade fica em 
piano secundario ou at 6 mesmo passa a ser rejeitada por representar um 
obstaculo ao objetivo principal. O credencialismo, conseqiientemente, po- 
de ser responsabilizado pela crescente degradagao dos valores academi- 
cos, fazendo com que a funcao principal da universidade deixe de ser a 
promogao da ciencia em sua totalidade de pesquisa e ensino, a medida 
que a disciplina nos estudos perde sua razao de ser e se afrouxam os crite- 
rios de verificagao do m6rito e do rendimento escolar para se acobertar 
uma pseudo-habilitacao profissional. 

A universidade aprisionada pelas malhas do credencialismo 6, por- 
tanto, levada a mediocrizacjio de suas funcoes substantivas, ao esvazia- 
mento de suas aspiracoes de domrnio cientffico e tecnol6gico e at6 a abdi- 
cacao de sua competencia. 

Compreende-se, entao, por que a indissolubilidade do ensino e da 
pesquisa perde seu significado e por que se amplia o assentimento coletivo 



. Bastaria lcmbrar a parafernalia de regulamentos, normas, pareoeres e resolucdes que em diversas 
instancias atropelam e saturam o processo educativo, sob o preteirto de corrigir inefldencias e dis- 
torcoes, mas que, num circulo vicioso, reforcain o movimento dcgcncrativo do credencialismo. 
A corrupcao que invade os diferentes pianos das atividades administratrvas e pedagogicas do sistema 
universitario £ hoje um fenomeno ostensivo. Desde a pequena "cola" e dos mais variados expedien- 
tes de enganacao academica at£ a fraude macica e organizada como a que massacrou milhares de 
jovens eidadaos no vestibular do Cesgranrio de 1988, este fenomeno vem corroendo progressivamen- 
te a credibilidade e o sentido da educacao universitiria. C£ reportagem "A Resposta Certa e a 
Fraude" da revisla Veja, 20 Jan. 1988. 
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(administracao, docentes, estudantes e servidores) com a 16gica credencia- 
lista. 



Fonte de desperdidos 

Sabe-se que varios fatores concorrem para o desempenho insatis- 
fat6rio da universidade brasileira. Entre outros, o que mais insistentemen- 
te se denuncia 6 a falta de recursos. E tudo indica que continuara sendo o 
fator critico. De fato, al6m dVextremamente limitados, os recursos dis- 
poniveis sao consumidos, em grande parte, pela dinamica credencialista 
Sem nenhum exagero, pode-se atribuir a esta engrenagem o baixo nfvel de 
produtividade e o elevado montante de desperdicios do sistema de edu- 
cacao universitaria. Desperdicios que nao dizem respeito apenas a recur- 
sos financeiros e organizacionais pertinentes a operacao do sistema, mas, 
com maior prejufzo, aqueles decorrentes do asfixiamento e da subutili- 
zagao das inteligencias e potencialidades humanas dos professores e estu- 
dantes que fazem a vida universitaria. 

O quadro de ineficiencias e onerosidades decorrentes do credencia- 
lismo demanda certamente analises mais rigorosas, mas hd indicacoes 
empiricas que permitem fazer conjecturas sobre sua enorme dimensao. E 
ihistrativo, por exemplo, o que se pode inferir de dados censitanos sobre a 
educaeao superior, como os constantes da Tabela 8.2, a seguir. 

No ambito da rede publica, as 82 mil conclusoes de curso corres- 
pondem apenas a 55% das vagas oferecidas, o que indica um baixo indice 
de aproveitamento, porquanto o numero de matriculas nestas instituicoes 
manteve-se praticamente estavel no ultimo quinqiienio 6 . Nao 6 provavel 
que tais perdas sejam decorrentes apenas do fluxo de evasoes. Pode-se es- 
timar grosseiramente, pela relacao entre total de matriculas e de con- 
clusoes (A/D), um periodo m6dio de sete anos para a formacao dos estu- 
dantes na universidade publica. Tao dilatado periodo nao se explicaria, 
com certeza, por uma pratica severa de reprovacoes ou apenas pela ampla 
flexibilidade de integralizacao dos curriculos. E presumivel que sua 
ocorrencia esteja associada ao fenomeno credencialista que condiciona as 
demandas escolares. A trajetoria comeca pelo aparato do vestibular com 
sua mecanica de opcoes, o que sugere aos candidates o uso de estrategias 
probabilisticas independentes de suas preferencias e aptidoes individuals. 
Tem-se como resultado o "ingresso de oportunidade" em cursos nao pre- 
tendidos com vistas a possiveis remanejamentos posteriores. Aos estudan- 
tes nesta situagao acrescentam-se aqueles que veem suas expectativas frus- 
tradas quando se deparam com a realidade caotica e desfigurada dos cur- 
sos pretendidos. Tem-se, portanto, uma expressiva populacao flutuante de 

6. Estas estimattvas sao corroboradas pelo Relatorio Editcagao e Cultura - 1987 do CEC/IPLAN/IPEA 
e tambem pela pesquisa de Nfvia Setxas da Fonseca, do IDORT, concluindo que de cada dez pes- 
soas que ingressam na universidade, apenas seis concluem seas cursos. 
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discentes que fazem uso dos mecanismos de trancamento de matrfcula, de 
transferencia de cursos e de recorrencia ao vestibular. 

Outros indicadores de desperdicio poderiam ser encontrados a par- 
tir da avaliagao do comportamento e desempenho do proprio processo 
educativo, envolvendo aspectos relativos a estrutura e contetidos curricula- 
res, a departamentalizacao, ao regime de creditos, ao rendimento escolar 
etc. 

Evidencias a respeito, embora dispersas, sao cada vez mais freqiien- 
tes. Recente reportagem promovida pela Folha de S. Paulo, por exemplo, 
levantou dados que mostram que uma elevada percentagem de alunos 
(43%) das principais escolas paulistas de Direito admitiram ja ter logrado 
aprovacao em materias sem frequentar as aulas, dedicando pouco tempo a 
leitura e frequentando esporadicamente a biblioteca 7 . Os levantamentos 
efetuados por essa reportagem revelam ainda outros fatos, tais como: 

• reprovacao de mais de 50% dos bachardis que se submetem ao exame 
da Ordem dos Advogados (OAB-SP), destinado a verificar se os porta- 
dores de diplomas apresentam condicoes minimas para exercer a pro- 
fissao; 

• procura, cada vez maior, por parte dos bacharfiis, de cursos de recupe- 
racao ou preparat6rios para exames da Ordem e para concursos publi- 
cos; 

• crescente tendencia dos cursos de p6s-graduacao de assumirem a 
funcao de suprimento das deficiencias do ensino de graduacao. 

Com efeito, uma rigorosa avaliacao da educacao universitaria, com o 
desvendamento das caracteristicas que foram sumariadas, confirmara que 
o credencialismo e fonte inesgotavel de desperdi'cios. 

Condicionante da dependencia 

Nas malhas do credencialismo, a autonomia universitaria torna-se 
um discurso retorico e uma conquista inconseqiiente. De fato, muitas das 
restricoes que se apresentam ao seu exercicio estao associadas a predo- 
minancia dos valores e praticas credencialistas no organismo universitario. 

Nao so por suas necessidades de expansao, mas tambem de sua pre- 
servagao, mediante resolugao dos problemas que suscita, o credencialismo 
conduz a educacao universitaria a uma progressiva subordinacao as 
exigencias transitorias do mercado e aos interesses de setores e segmentos 
sociais que se beneficiam de seu desenvolvimento. Isto se faz particular- 
mente pela mobilizacao dos instrumentos normativos e pela manipulagao 
de suas instancias produtoras. 

Sao ostensivas, por exemplo, as formas de ingerencia sobre a organi- 
zacao curricular (currfculos minimos); sobre a elaboragao dos ordenamen- 

7. "Universidade em Exame" da Folha de S. Paulo, ver a serie de reportagens publicada durante o se- 
gundo semestre de 1986. 
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tos internets; sobre os processos de selecao; enfim, sobre a programacao 
didatica e pedagogica das universidades, seus conteudos e m6todos de en- 
sino. Com a hipertrofia das imposicoes normativas, a vida academica ten- 
de a ser tomada pelos formalismos, pelos condicionamentos cartoriais e 
sufocantes controles burocraticos que acabam prevalecendo. Tudo isso 
tem como resultado a desfiguracao da autonomia universitaria ou o refor- 
co de seu reverso: a dependencia. 

Instrumento de desigualdade 

At6 recentemente, predominou a visao de que a educacao constitufa 
poderoso mecanismo de promocao social, de equalizacao de oportunida- 
des e de reducao das diferencas s6cio-economicas. Hoje, uma farta litera- 
tura demonstra que os efeitos isolados da educacao para a democratizacao 
da sociedade sao reduzidos, ou que o pr6prio sistema escolar pode atuar 
em sentido inverso, reproduzindo e legitimando a estratificacao social 8 . O 
credencialismo constitui um dos mecanismos que concorre com maior 
forca nesta linha, tendo assumido dimensoes acentuadas a partir do pro- 
cesso de desenvolvimento desigual que presidiu as ultimas decadas. 

A progressiva instrumentalizacao do sistema de educacao universita- 
ria a este processo de modernizacao excludente exigiu reformas educativas 
e politicas de expansao, proporctonando a substituicao do bacharelismo 
"ornamental" predominante no perfodo de economia agro-exportadora 
pelo credencialismo "formal" de maior funcionalidade a estruturacao 
economica monopolica, seja em termos da oferta de ensino ou do proces- 
so de segmentagao de mercado para seus egressos. 

Novos padroes se impuseram ao sistema educativo: ensino pragma- 
tico, hierarquizado e fragmentado. Sao caracten'sticas que correspondem 
as mutacoes no perfil das profissoes liberais de formacao universitaria que 
passam a condicao de assalariadas, perdendo-se o controle pessoal sobre o 
processo do trabalho, sobre o produto do trabalho e inclusive sobre o con- 
teudo e o valor das habilitacoes requeridas. 

E da interacao destas transformacoes que o credencialismo deriva 
sua dinamica e seus valores, concorrendo para a estruturacao desigual do 
mercado de trabalho e para a legitimacao das hierarquias e desniveis ocu- 
pacionais. 

A consolidagao do fenomeno credencialista coincidiu com os discur- 
sos e as politicas de democratizacao da "educacao superior" mediante a 

8. Sao numeroSos os estudos que tem examinado o papel da educagao nos processos de producao das 
desigualdades sociais. Partindo da critica a escola capitalists, estes estudos contemplam diferentes 
verteotes, destacando-se a visao pessimista e determinista associada a teoria da reptoducao e outras 
que acentuam as poteneialidades de promocao da escola, seja como instrumento de mediacao das 
praticas sociais ou de emancipacao das classes dominadas. Ver Coleman, 19S6; Carney, 1986; Bour- 
dieu/Passeron, 197S; Thurow, 1975; Bowles Gintis, 1976. No Brasil, entre outros estudos, o tema 6 
discutido por Gouveia, 1967; Cunha, 1979; Rosebenrg, 1984 e Levin, 1984. 
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simples expansao quantitativa do ensino universitario. A falacia desta de- 
mocratizacao tornou-se visivel na medida em que representava o mero 
atendimento da demanda por credenciais educativas. De fato a inflacao 
credencialista, reproduzindo a logica da inflacjio economica, atinge mais 
desfavoravelmente aqueles ja desfavorecidos. Trata-se de um fenomeno 
social cuja dinamica decorre da estruturacao e dos valores de uma socie- 
dade hierarquizada em estratos sociais desiguais. 

O desenvolvimento da educacao universitaria e particularmente da 
formacao profissional nao lograrao avancos e melhorias, seja no piano pe- 
dagogico-cientifico, seja no piano politico-social (eliminacao das dis- 
tor^oes e desigualdades), se nao forem revistos seus conceitos basicos e, 
sobretudo, se continuarem sendo empreendidas anarquicamente, sem 
uma perspectiva do emprego futuro ou da insercao produtiva dos jovens 
na sociedade. 



Fator de imobilismo 

Qualquer esforgo de redefmigao dos objetivos e fungoes da edu- 
cacao universitaria brasileira no sentido de ekminar suas principais de- 
formagoes, com destaque para seu funcionamento como cartorio de con- 
cessao e registro de titulos, esbarra em bem encravadas resistencias en- 
gendradas pelo fenomeno credencialista. 

Alem das resistencias provenientes das corporagoes, o credencialis- 
mo tem forgas aliadas no interior das proprias instituicoes universitdrias e 
prossegue conquistando posicoes estrat6gicas para a sua consolidacao. O 
proprio trabalho docente tende a conformar-se a paradigmas que se dis- 
tanciam dos valores e padroes do trabalho academico, tais como: os crite- 
rios de afericao da qualidade e veracidade, a liberdade de criagao e a 
promogao da ciencia em sua totalidade de ensino e pesquisa. 

A parcela dos quadros universitarios esta hoje cada vez mais envol- 
vida pela logica dos regulamentos e comportamentos rituais que acober- 
tam a mediocridade ou e, bternamente, absondda pelo ativismo polftico- 
partidario-sindical definidor de novos crit6rios de prestfgio, de reputagao e 
de acesso as posicoes de mando. Enfim, a propria funcao de investigacao 
cientifica e tecnologica tende a assumir um papel secundario ou subordi- 
nado aos processos e as politicas que priorizam a educagao credencialista. 

E inerente a propensao credencialista criar habitos, arraigar-se em 
praticas formais, apossar-se das estruturas normativas e, sobretudo, crista- 
lizar-se em vantagens e direitos. Nao ha exagero na afirmacao de que 
qualquer alternativa de expansao e reordenacao do sistema universitario, 
sob sua 6ptica, resultara tao-somente na consolidagao e difusao de formas 
caricatas e esclerosadas de ensino e pesquisa. 

Qualquer sistema educativo que faca da producao de credenciais um 
fun em si mesmo estara abdicando das condicoes intrinsecas da missao 
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pedagogica em troca das farsas inerentes a administracao ou a venda dos 
privilegios e vantagens educacionais. Infelizmente, as propostas correntes 
de reforma do sistema universit&rio tem partido das disfungoes que se evi- 
denciam no aparelho administrativo e academico do sistema, em de- 
correncia da propria ideologia credencialista. Em conseqiiencia, tendem a 
se restringir aos reajustamentos formais e medidas administrativas que, 
mesmo quando consideradas pertinentes, carecem de uma preocupacao 
mais profunda com a efetiva insercao da educagao universitaria na socie- 
dade. 

Enfim, enquanto continuar operando como motor e principal avalis- 
ta do aparato universitario vigente, o credencialismo pode ser considerado 
importante fator de imobilismo e paralisia. 



AS FUNQOES DE FORMACAO E CREDENCIALISMO 
PROFISSIONAL PELA UNIVERSWADE 

A tarefa de formacao profissional pela universidade remonta aos 
prim6rdios da instituicao. No Brasil, a enfase dada ao ensino superior pro- 
fissionalizante tem sido preponderante desde a criacao das primeiras esco- 
las profissionais isoladas, estendendo-se, posteriormente, a propria criacao 
das universidades com o objetivo explicito de proporcionar uma educacao 
profissional moderna, dentro dos novos padroes de ensino, promovendo- 
se a pesquisa aplicada e o preparo tecnico-cientifico dos estudantes. 

A extraordinaria disseminacao deste paradigma esta associada a in- 
tensa profissionalizacao do mundo contemporaneo, frequentemente atri- 
bufda a divisao de trabalho, cada vez mais especializado, a explosao dos 
conhecimentos cientfficos e tecnologjcos e a crescente demanda por recur- 
sos humanos qualificados para as funcoes produtivas e gerenciais de uma 
sociedade altamente tecnificada e burocratizada. A educacao profissiona- 
lizante na universidade tem sido, portanto, uma tendencia basica nas ulti- 
mas decadas. 

Dentro deste quadro 6 que as instituicoes universitarias cresceram e 
alicercaram seu prestigio na atribuicao de promover a formacao e o cre- 
denciamento dos quadros.profissionais. Entretanto, e de reconhecimento 
geral que o atual modelo universitario de formacao profissional requer 
uma discussao e uma revisao profundas. Esta ai um desafio que abre uma 
enorme agenda de trabalho para as propostas e esforcos de avaliacao do 
ensino superior brasileiro. Um ponto que reclama um questionamento 
com maior rigor e justamente a tendencia da educagao universitaria em se 
estruturar, tanto na rede publica como na rede particular, em funcao qua- 
se que exclusiva da certificagao profissional. 

Um aprofundamento critico do credencialismo universitario nao de- 
ve implicar nenhuma visao ou tratamento depreciativo da educagao profis- 
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sional, nem tampouco reforcar politicas e situacoes reais de diferenciacao 
discriminatoria entre algumas poucas universidades de elite, cuidando da 
pesquisa e outras instituicoes de segunda categoria dedicadas apenas a 
formacao profissional. 

A despeito de outras prioridades, consideramos de importancia de- 
cisiva desfazer as ambiguidades existentes entre habilitacao profissional 
especifica e a educacao universitaria propriamente dita, para que se en- 
contrem alternativas de educacao pos-secundaria capazes de superar as 
formas enganadoras e mutiladas que prevalecem no atual sistema de ensi- 
no superior. 

Tudo indica que esta situacao, manifestacao clara do fenomeno cre- 
dencialista, esteja vinculada a dois pontos-chaves: primeiro, a formacao ou 
habilitacao profissional como tarefa exclusiva da universidade; e segundo, 
a certificagao ou credenciamento para o exercicio profissional pelas pro- 
prias instituigoes formadoras. 

Com relacao a primeira questao, argumenta-se que a contribuicao 
formativa da universidade para a habilitacao profissional e parcial e parti- 
cularmente limitada quando se trata de adestramento para desempenhos 
ocupacionais especificos. Os objetivos explicitamente assumidos destas 
habihdades profissionais nao sao alcancados integrahnente. E sabido que 
muitas habilita^oes que abrangem tanto o domfnio de conhecimentos teo- 
ricos como a aquisicao de habilidades praticas nao sao obtidas unicamente 
pelo cumprimento de um currfculo formal. Em maior ou menor escala, 
pressupoe aprendizados subseqiientes fora da universidade ou do contexto 
academico. 

Influencia ponderdvel 6 creditada as relagoes informais e situagoes 
concretas, associadas a dinamica organizacional e alimentadas por intime- 
ras variaveis, com destaque para a tecnologia, o ambiente socio-ocupacio- 
nal e a variabilidade dos requerimentos funcionais. Por estas razoes, a 
formacao profissional tem caracterfsticas proprias relativas as respectivas 
exigencias de integra^ao entre teoria e pratica. O recurso a simulacao de 
situagoes de trabalho e a estagios de formacao 6 um reconhecimento con- 
creto de que a habilitacao profissional nao i proporcionada exclusivamen- 
te pela escolarizacao universitaria. 

A formacao profissional relativa a aquisigao de habilidades especifi- 
cas nao se confunde, portanto, com a educa§ao universitaria voltada a 
formacao geral necessaria a qualificagao cultural, a formagao da cidada- 
nia, ou a formagao cientifica que objetiva a preparacao de quadros de 
pesquisadores e de docentes para o pais. No atual sistema de ensino uni- 
versitario brasileiro, nao existe, entretanto, um enfoque diferenciado entre 
as exigencias profissionais, as exigencias culturais ou aquelas de aprofun- 
damento cientifico. Nao ha um reconhecimento de que existem diferentes 
modalidades de educacao pos-secundaria para atender a diferentes de- 
mandas e promover uma formacao diversificada. 
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Em geral, os cursos de graduacao permanecem aprisionados ao sis- 
tema de curriculos minimos e as restricoes da regulamentacao profissio- 
nal, assumindo uma configuracao formalmente padronizada para todo o 
pais, embora, na pratica, correspondam a cursos qualitativamente desi- 
guais 9 . 

A constatacao de que a escolarizacao universitaria nao proporciona, 
sozinha, habilitacoes profissionais especificas, a excecao daquelas de natu- 
reza estritamente academica, ja faz parte do conhecimento consolidado 
sobre a universidade 10 . Todavia, este fato ainda nao 6 de reconhecimento 
generalizado, mesmo quando a deterioracao do ensino profissional e exa- 
cerbada pela inflacao credencialista. Por outro lado, tem-se observado que 
a correspondencia entre os conteudos e habilidades profissionais propor- 
cionadas pelos cursos universitarios e as atividades posteriormente exerci- 
das pelos diplomados tern sido cada vez menor. 

Estudos e avaliacoes sobre o desempenho profissional, envolvendo 
graduados que passaram por condicoes diferentes de aprendizagem, reve- 
lam entre outros aspectos que: 

a. papel do treinamento e da experiencia no trabalho ou na ocupacao 
tern importancia cada vez maior para a aquisicao de habilidades no 
manejo de tecnicas, aparelhos ou conceitos que se transformam acele- 
radamente pelas inovacoes tecnologicas e culturais. Ja em 1969, Gou- 
veia fazia esta inferencia com relacao ao desempenho profissional de 
estudantes que trabalhavam durante os estudos 11 . 

b. o ensino profissional na universidade malogra ou 6 falho no forneci- 
mento de habilitasoes profissionais propriamente ditas, embora indis- 
pensavel para a formacao e transmissao de conhecimentos gerais ne- 
cessarios para o aprendizado especifico, como tern sido constatado pela 
grande versatilidade e "substitutibilidade" entre profissionais de uma 
mesma area 12 ; 

c. a escolarizacao formal universitaria nao responde, isoladamente, pela 
formacao profissional, o que tamb6m 6 evidenciado pelo exame dos de- 
sempenhos ocupacionais de estudantes que receberam dosagens dife- 

9. Argumentacao demonstrando o desenvolvimento qualitativo desigual entre tipos do ensino equiva- 
Icntes e desenvolvida por Durham, 1987, p. 105. Entre estudos, demonstrando com dados de pesqui- 
sa empirica os desniveis qualilativos de cursos outorgadores de identicas prerrogattvas profissionais, 
mencionem os realizados no Smbito do Programa de Avaliacao da Reforma Universitaria (PA- 
RU/MEC), com destaque para o trabalho realizado por Maria S. Grossi Porto, 1986. 

10. A questao, geralmente, nao aparece como objeto especifico de analisc, mas argumentos e conclusoes 
neste sentido podem ser encontrados nas obras de Ribeiro, 1975; Fernandes, 1979; Cunha, 1974; 
Castro, 1986; Giannotti, 1985 e Schartzman, 1985, mcncionando-se apenas alguns autores nacionais. 

11. Segundo Gouveia, a importancia do treinamento no trabalho tern sido ressaltada pelo desempenho 
de profissionais que combinaram emprego com a rea]i2acao de cursos universitarios, mesmo com 
pouca correspondencia as atividades exercidas neste emprego. 

12. Estudo de Jos£ Pastore, 1973, mesmo realizado antes da grande expansao do ensino universitario, 
revela um elevado grau de versatilidade entre os profissionais de nivel superior no setor industrial do 
Estado de Sao Paulo. 
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rentes de formacao geral ou especffica, particularmente quando consi- 
derados os casos de profissionais com cursos incompletos ou que reali- 
zaram cursos de aperfeicoamento com duracao e conteudos diferencia- 
dos, mas fortemente associados ao treinamento no trabalho. 

Estas consideracoes apoiam o entendimento de que a funcao da uni- 
versidade como agenda formadora de profissionais qualificados deve ser 
avaliada criticamente. Tudo indica que sua contribuicao 6 fundamental, 
mas nao e integral e nem de competencia exclusiva. Todavia, nao e esse o 
pressuposto que preside a estruturacao atual do sistema universitario, ca- 
da vez mais incapaz de disfarcar suas distorcoes e incongruences. A pro- 
fissionalizacao restrita ao aparelho escolar tende a perpetuar programas, 
manuais, metodos e instrumentos de ensino ultrapassados. Como assinala 
Schwartzman (1985) "... ha um contraste crescente entre a rigidez e buro- 
cratizacao dos curriculos universitarios e os requisites tecnicos da ativida- 
de profissional, e poucos sao os cursos que preparam efetivamente os pro- 
fissionais para a vida e o trabalho". 

A capacitacao profissional corresponde a um processo continuo que 
acompanha praticamente toda a vida ocupacional do bdivi'duo. Nestas 
condicoes, a habilitacao completa e definitiva para o exercicio das pro- 
fissoes alicergadas em conhecimentos tecnicos e cientificos nao deveria ser 
considerada monopolio das universidades. Estas se fortaleceriam assu- 
mindo a funcao precipua da educacao universitaria de prover a formacao 
geral e fundamental com enfase no aprofundamento das ciencias. Trata-se 
de garantir ao estudante o instrumental de base e os conhecimentos fun- 
damentals relativos a area profissional de seu interesse e, principalmente, 
o desenvolvimento de aptidoes para aprender, incorporar, desenvolver e 
aplicar as inovacoes tecnico-cientificas. 

Isto nos remete a segunda questao relativa a quern se incumbe do 
credenciamento para o exercicio profissional. O ponto crucial esta no pa- 
pel do diploma universitario, cuja funcao pedagogica se ve deformada e 
depreciada pela prevalencia da funcao de credenciamento legal para o 
exercicio de uma profissao. No Brasil nao ha qualquer distincao, particu- 
larmente no ensino profissional de graduacao, entre a instituted forma- 
dora e o instituto de credenciamento, ou entre as funcoes de formacao e 
de certificacao profissional. Ambas encontram-se normativamente entre- 
lacadas, confundindo-se em um so processo. 

Ha razoes convincentes para que as fungoes de credenciamento pro- 
fissional (quando exigido pela sociedade) nao sejam atribuicao exclusiva 
das proprias instituigoes formadoras. Mesmo no piano estritamente edu- 
cative e defensavel a separacao entre as incumbencias de ensino e a de 
"certificacao" da realizacao cognitiva ao final de um dado nivel de escola- 
rizacao Tal pratica poderia recuperar a funcao pedag6gica dos certifica- 
dos concorrendo para fortalecer a sinceridade e a cooperacao nas re- 



184 



Geraldo M. Martins 



lacoes entre docentes e estudantes e para superar as relacoes de confron- 
to, submissao ou indiferenca, comuns nas estruturas educativas atuais. A 
disposicao conjunta em assumir os objetivos de urn curso ou de um proje- 
to educativo que nao sejam apenas os requisites formais para o creden- 
ciamento possibilitariam a construcao de uma base comum de trabalho e 
uma fecunda interacao entre as atividades docentes e discentes. A expec- 
tativa e de que as relacoes pedagogicas tornem-se mais positivas e eficien- 
tes quando se estabelecem compromissos reciprocos e quando os exitos e 
recompensas sao compartilhados. Se este questionamento pode ser feito a 
estrutura escolar de um modo geral, o que dizer entao do atual sistema de 
formacao profissional que, conforme ja indicado, baseia-se na contri- 
buicao fundamental, mas nao suficiente da educacao universitaria. 

Entre outras consequencias desta conjuncao entre formacao e cre- 
denciamento, enumeram-se: 

a. o crescente descompromisso das instituicoes formadoras com a missao 
educativa, na medida em que a funcao credenciadora tende a sobrepu- 
jar a efetiva aquisicao de competencias e habilidades; 

b. o predomfnio dos aspectos formats que envolvem processos de creden- 
ciamento da habilitacao profissional, induzindo ao artificialismo e a de- 
terioracao dos conteudos ministrados; 

c. o pressuposto de que o credenciamento outorgado por diferentes insti- 
tuigoes formadoras tem igual valor, em termos de garantia das com- 
petencias e habilidades requeridas e dos direitos e prerrogativas conce- 
didas, obrigando o aparelho escolar a instaurar e manter, pelo menos 
na aparencia, processos onerosos e burocraticos de autorizacoes e re- 
conhecimentos ex-ante, que alem de nao assegurarem os padroes dese- 
jados, reforcam as tendencias deformadoras do credencialismo; 

d. a expansao e manutencao da oferta de cursos com baixa qualidade de 
ensino e aprendizagem, restritos ao atendimento precario e simulado 
das exigencias formais que legitimam a mercantilizacao de titulos e di- 
plomas credenciadores; 

e. ao contr&rio do que comumente se supoe, a prerrogativa do credencia- 
mento para exercicio profissional detida pelas instituicoes universitarias 
nao e fator que expresse ou fortaleca a autonomia cientifica e diddti- 
co-pedagogica das mesmas. Na verdade, esta incumbencia as torna 
progressivamente subordinadas is exigencias do mercado e aos interes- 
ses exclusivos das corporacoes profissionais que defendem o monopolio 
de um determinado saber chancelado. 

Se admitida a validade destas observacoes, concordando-se que a 
educacao universitaria e fundamental mas nao suficiente para uma for- 
macao profissional integral, impoe-se reconhecer que a comprovacao pu- 
blica da plena capacitagao para seu exercicio ultrapassa o ambito de com- 
petencia das instituicoes universitdrias. Isto significa que o credenciamen- 
to de habilitacao profissional (no caso das profissoes que requerem previa 
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comprovacao de capacitagao) deveria ser repensado, podendo ser empre- 
endido com a participacao de outras instituicoes e setores envolvidos e por 
procedimentos publicos e externos a universidade. 

P Todavia, uma exata compreensao de todos estes problemas que re- 
sumidamente discutimos, bem como suas possibilidades de resolucao de- 
Pendem de outra questao que tambem esta por ser resolvida: a da regu- 
lamentacao corporativa das profissoes. 



CORPORATNISMO, PROFISSOES E UNIVERSIDADE 

Aspectos Gerais 

O fenomeno credencialista, enquanto uma das raizes da crise da 
universidade e um dos principals determinates dos prob emas relativos a 
fiTa ao c habiiitacaoprofissional, est. intimamente relacionad o«ma 
organizacao corporativista das profissoes. O credenciahsmo tem sua 
Sica sustentada principalmente pela tradigao corporativism queso- 
brevive no ambito das profissoes liberals mediante a concessao do pnvd6- 
rSd ^ seu exercicio aos portadores das respecUvas credenciai, Esta 
Lrpfrativizacao", consagrada em lei e instituida em associates pro fi - 
siona'is com poderes regulamentadores, e como adverte S nger (WW) 
"anenas a ponta visivel de um iceberg que abrange as praticas de recursos 
humanos' das empresas, a conformacao das carreiras no servico publico e 
os Tnteresses do prop™ establishment educacional, tornado capitahsta e 
^aii B as oportunidades de lucro que a escolanzacao de 

novas habilidades tecnicas oferece". . , 

Nao cabe aqui determo-nos sobre a evolucao e caractenza C ao gera 
deste fenomeno", mas e pertinente destacar alguns elementos defimdores 
do corporativismo moderno associado a vertentes poluico-dou nnarias 
opostas ao liberalismo e ao socialismo. Entre outros, sao arrolados pela h- 
Satura (cf. Rodrigues, 1981): o reconhecimento ou tutela pelo Estado o 
mo nop61io de representee; a fuiacao ^^Y^Z'Zm 
r^quLda e a constituicio por setores compartimentados e nao confuti- 

V ° S ' A corporacao tende a ser sempre estreita, defensiva, setoriahsta, 
particularista; atrelada a beneffcios e favorecimentos do Es tado particu- 
larmente ligados a manutencao de vantagens e privilege. Dai porque a 
pTatica corporativista entrava as relates de classe; obscurece o reconhe 
cunento dos objetivos que dizem respeito ao interesse geral da soaedade, 

lannente no ambito da Sociologia das profssoes e das Cencas Poimcas. 



186 



Geraldo M. Martins 



amesquinha o exercfcio da cidadania; e cria obstaculos a construcao da 
democracia. 

O lado corporativo no desenvolvimento das profissoes no Brasil tern 
certamente estes tracos, com destaque para a tutela do Estado e para a 
enfase legalista das relacoes profissionais. No entanto, a interferencia es- 
tatal na regulacao profissional nao decorreu das mesmas forcas e moti- 
vates ideol6gicas que presidiram sua presenga "protetora" na formacao 
do sindicalismo corporativista como estrategia de controle e acomodacao 
dos interesses de classe. O corporativism© profissional, sob a sustentacao 
do aparelho do Estado, resulta basicamente dos interesses e pressoes das 
elites e dos estratos medios que reivindicam o direito exclusivo de uso das 
habilidades e conhecimentos definidores de uma profissao. A delimitacao 
de monopolios e privilegios profissionais tern razoes predominantemente 
poh'ticas, mesmo que ancoradas em argumentos tecnicos. 

A sobrevivencia do corporativism© profissional apoia-se em uma 
pratica social e polftica a partir da qual um numero crescente de novas 
carreiras busca assegurar vantagens e prerrogativas particularmente pela 
definicao legal de territorios reservados. Uma implosao deste corporati- 
vismo profissional pressupoe mudancas profundas das concepcoes e prdti- 
cas entre educacao, profissao e trabalho, sobretudo a partir da aceitacao 
da dimensao publica e social do conhecimento. Considerando que a base 
corporativista da organizacao das profissoes no pais e sustentada pela re- 
gulamentacao estatal, convdm examinar rapidamente o delineamento des- 
te processo. 



Corporativismo e Regulamentacao Profissional 

A regulamentacao estatal das profissoes, atribuindo direitos cativos. 
a portadores de credenciais e assumindo um carater notoriamente corpo- 
rativista, e fenomeno que se tornou mais evidente a partir dos anos 30 e 
que ganhou intensidade sobretudo ap6s as transformacoes da base produ- 
tiva e das formas de organizacao de trabalho que o pais experimentou nas 
ultimas ddcadas 14 . 

Esta regulamentacao tem por expressao formal a promulgacao de 
uma lei ou decreto-lei definindo as condicoes e exigencias necessarias para 
o exercfcio de uma profissao, podendo tambem delimitar atividades e 



14. Para uma visao mais abrangente dos processes de profissionalizasao e regulamentacao estatal no 
Brasii, ver Marinho, 1986, e Barbosa, 1982. 
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funcoes especificas e, ate mesmo, padroes de remuneracao e de Jornada 
de trabalho 15 . 

A lista das profissoes regulamentadas ja" alcanca a setima dezena e o 
numero de projetos de regulamentacao apresentados ao Congresso Na- 
cional deve ultrapassar a sexta centena 16 . 

Entre outros fundamentos desta regulamentacao destacam- se: 

a. a pr6pria determinagao constitucional que confere ao Estado a in- 
cumbencia de promover a defesa do interesse publico mediante ins- 
trumentos legais que proporcionem a fiscalizacao do exercfcio das pro- 
fissoes que requeiram conhecimentos e habilidades especificas; 

b. a importancia alcangada por uma determinada profissao junto as ne- 
cessidades da sociedade e aos interesses do Estado. Os recursos e es- 
forcps governamentais dispendidos na institui^ao de escolas, na abertu- 
ra e manutencao de cursos de formacao e de treinamentos especializa- 
dos, podem ser considerados mdicadores desta relevancia; 

c. a tradicao regulamentadora aplicada as profissoes classicas e consoli- 
dadas, que faz com que as novas categorias ocupacionais procurem tra- 
tamento analogo. Nesse sentido, elas reivindicam reconhecimento pu- 
blico e politico pela obtencao do status de profissao regulamentada, pe- 
la delimitacao do respectivo "terrirorio profissional" com garantia do 
"monopolio de competencia" e de fruicao legal de vantagens e privile- 
gios espeefficos. 

As caracten'sticas e formas de regulamentacao nao se aplicam de 
maneira generalizada a todas as profissoes. Conv6m distinguir dois tipos 
principais de regulamentacao com implicagoes diferentes para a sociedade 
e particularmente para o sistema educacional. Simplificadamente, esta dis- 
tincao toma por base a natureza ou objeto de incidencia dos controles 
sancionados pela regulamentacao, ou seja, aqueles com controles voltados 
para a posse de credenciais em um determinado campo do conhecimento 
como condicao de capacidade de exercfcio de uma profissao, e aqueles 
com controles centrados sobre efetiva capacitacao e competencia para seu 
exercfcio. 

Neste ultimo caso, "a regulamentacao termina, de forma indireta, 
por garantir um padrao mfnimo de qualidade do servico oferecido a popu- 
lacao, minimizando o risco social ou individual dos usuarios de servicos 



15. A legislacao regulamentadora de uma profissao resulta, na maioria das vezes, na criacao de conse- 
lhos rcgionais e federais atrelados ao Ministeno do Trabalho, incumbidos dc exercerem o controle 
estatal sobre o exercfcio da referida profissao. Deste modo, alem dos sindicatos e das associa^oes 
profissionais de carfiter civil, e estabelecida uma instancia disciplinadora definida como autarquia e 
sujeita a supervisao ministerial. Ao contrario da regulamentacao voltada para os requerimentos le- 
gais do exerdcio profissional, como a titularidade escolar, outras profissoes tem regulamentacao 
centrada em condicoes especiais de trabalho, como as de sailde, seguranca etc 

16. Levantamento realizado pelo autor, junto & CSmara dos Deputados, contabilizou 436 projetos apre- 
sentados at£ 30/10/1988. Deste total, 36 tinham sido transformados em lei; 51 encontravam-se em 
tramitacao; 226 arquivados; 30 rejeitados e os demais retirados ou prejudicados. 
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profissionais" (Barbosa, 1986, p. 11). E o que ocorre, por exemplo, com o 
exercicio da profissao de aeronauta, cuja habilidade necessita ser compro- 
vada de forma factual e periodicamente. 

Mas 6 no primeiro tipo que se incluem as regulamentacoes cujos 
controles sao instrumentalizados pela odgencia de credencial legalmente 
reconhecida para o exercicio da profissao. Mediante a posse titularizada 
de conhecimentos aplicaveis para um conjunto de funcoes ou atividades 6 
estabelecida a base de legitimacao para a propria regulamentacao, deter- 
minando-se uma reserva de mercado para os diplomados. Esta e a moda- 
lidade de regulamentacao estatal que se aplica a maioria das profissoes 
que requerem formacao profissional de nfvel universitario, consagrando o 
pressuposto que considera o diploma como garantia de habilitacao plena. 

Entre outros pontos, sua pr&tica implica supor que: 

a. as instituicoes de ensino sao capazes de propiciar, com exclusividade e 
eficacia, uma formacao profissional completa; 

b. estas pr6prias instituicoes, independentemente de nfveis diferenciados 
de qualidade e condicoes de ensino, garantem a sociedade, pelos di- 
plomas conferidos, que seus formandos estao plenamente habilitados 
para o exercicio da respectiva profissao; 

c. ficam impedidas do exercicio desta profissao as pessoas que nao detem 
o diploma especifico, mesmo que tenham formacao em nivel mais 
avancado (pos-graduacao) ou que comprovem alta competencia e ca- 
pacitacao; 

d a habilitacao conferida juntamente com o diploma tem validade per- 
manente, estando imune a obsolescencia de competencias e qualifi- 
cacoes impostas pela velocidade do avanco dos conhecimentos tecnicos 
e cientificos. 

Foi este tipo de regulamentacao, com suas restricoes corporativistas, 
que catalisou, no infcio dos trabalhos da Assembleia Nacional Constituin- 
te, as polemicas em torno das restricoes ao livre exercicio profissional. A 
Subcomissao dos Direitos e Garantias Individuals atentou para o equivoco 
deste credenciamento profissional, que serve basicamente como instru- 
mento de reserva de mercado. Optando pela correcao desta distorcao, a 
Subcomissao propos limitar tais restricoes a um minimo indispensavel, 
inscrevendo em um paragrafo que "a lei so estabelecera regime de exclu- 
sividade para o exercicio da profissao que envolva risco de vida e de pri- 
vacao da liberdade, ou que possa causar grave dano ao individuo ou a co- 
letividade" 17 . 

Por forga de pressoes corporativistas defensoras da obrigatoriedade 
do diploma e da regulamentacao profissional, na forma vigente, esta pro- 
posta acabou sendo derrubada e excluida do anteprojeto encaminhado a 
Comissao de Sistematizacao. O texto final sobre a materia, consignado no 

17. Dispositivo originario da proposta elaborada pela Comissao Afonso Arinos. Ver art. 32, paragrafo 2" 
do "Anteprojeto Constitutional", Brasil/MJ/Comissao Provisdrta de Estudos Conslitucionais, 1986. 
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inciso XIII do artigo 5°, nao difere significativamente das constituicoes an- 
teriores, estabelecendo que "... e livre o exercicio de qualquer trabalho, 
oficio ou profissao, atendidas as qualificacoes profissionais que a lei esta- 
belecer" (ver Anexo 8.1). 

A superacao do tratamento restritivo e estreito que tem acompa- 
nhado os processos de profissionalizacao regulamentada nao ficou elimi- 
nada, mas na pendencia de conquistas a serem obtidas na legislacao or- 
dinaria. Neste sentido, o proprio dispositivo da nova Constituicao abre 
uma possfvel brecha para o fim do regime de regulamentacoes corporati- 
vas, com a mudanca dos termos "condicoes de capacidade" para "atendi- 
das as qualificacoes profissionais". Concretamente, sua aplicacao implica a 
instituicao de mecanismos e crit6rios de avaliacao ou afericao da efetiva 
habilitacao profissional. Isto corresponderia ao segundo tipo de regula- 
mentacao, ja mencionado, que objetiva assegurar um padrao minimo de 
qualidade dos servicos profissionais e sobretudo proteger os usuarios e a 
sociedade contra os riscos e danos de uma pratica profissional nao qualifi- 
cada. 

Conv6m ainda destacar que o processo de regulamentacao profis- 
sional envolve nao apenas o campo ocupacional e trabalhista, mas reper- 
cute intensamente no sistema educacional, porquanto a obtengao da cre- 
dencial universitaria torna-se um requisito indispensavel para o exercicio 
profissional. O paradoxo que se observa esta na limitada ou quase nula 
participacao das associacoes e conselhos das profissoes regulamentadas 
nas respectivas politicas de formagao profissional. Estas sao conduzidas 
burocraticamente pelo Estado, atraves do MEC e seu Conselho Federal 
de Educacao, que detem funcoes prescritivas e normativas sobre o sistema 
escolar, desde o reconhecimento e autorizacao das instituigoes e cursos 
ate a definicao dos curn'culos mfnimos e demais controles formais que 
sustentam a estrutura corporativa das profissoes e da pr6pria educagao 
universitaria. 

Constata-se hoje uma tendencia favoravel ao rompimento deste mo- 
delo. As pr6prias associacoes profissionais, cada vez mais se manifestam 
preocupadas com o rebaixamento do nivel qualitativo dos cursos superio- 
res, embora suas prioridades continuem centradas na defesa dos interes- 
ses mais estritamente corporativos. E o caso, por exemplo, das freqiientes 
pressoes contrdrias a criacao de novos cursos e instituicoes. Tal posicio- 
namento mal disfarca que a lebre da "qualidade de ensino" nao passa do 
gato da "reserva de mercado" 18 . 

IS. Desde o inicio dos anos 80, sueessivos decrctos tem sustado a criacao de novos cursos de ensino su- 
perior em todo o lerritorio nacional O equivoco da medida reside no falso pressuposto de que a 
contencao da demanda escolar possa garantir sua nielhoria qualitativa. Na realidade, retorca as de- 
formacpes credencialistas e a subordinacao da educacao univctsitaria ao processo cartorial de cor- 
porativizacao profissional pela "reserva de mercado". Mais do que isto, o argumento da qualidade 
do ensino sob aparente defesa do interesse coletivo escamoteia uma verdadeira "sonegacao" oCcial 
de bens pflblicos e livres, como sao os conhecimentos e as habilidades, para fins de preservacao de 
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Para concluir esta Ugeira apreciacao sobre o modelo vigente de pro- 
fissionalizacao regulamentada, 6 oportuno ressaltar a necessidade de estu- 
dos e avaliagoes para uma compreensao mais rigorosa e comprovada de 
suas conseqiiencias nao so para o sistema de educacao universitaria, como 
para a sociedade e para as proprias profissoes. 

As indicacoes existentes reforcam o entendimento de que a regula- 
mentacao corporativa das profissoes responde por inumeras deformacoes, 
alem de ampliar aquelas decorrentes do credencialismo. At6 que ponto, 
por exemplo, a concessao da "reserva de mercado" a portadores de cre- 
denciais universit&rias nao tern concorrido para a mercantilizacao dos titu- 
los, para a proliferacao das "industrias de diplomas" e para o surgimento 
dos chamados "mercados negros" de assinatura para validagao de traba- 
lhos ou servigos produzidos por pessoas capacitadas (mas nao credencia- 
das) mediante pagamento pelo uso de assinaturas ou dos direitos da com- 
petencia profissional regulamentada? 

Outra provavel impficacao do muramento dos territorios profissio- 
nais 6 a exacerbacao dos conflitos entre diferentes categorias que procu- 
ram perpetuar direitos ou abocanhar fatias do mercado de trabalho dispu- 
tando areas contiguas cujas fronteiras tendem a ser ultrapassadas e dilui- 
das pelas transformacoes tecnologicas e pela emergencia de dreas multi- 
disciplinares ou transdisriplinares, resultando em novos paradigmas, me- 
todos e campos de atuacao profissional 19 . 

Para desvendar estas e outras distorcoes 6 que as questoes relativas 
a formacao, habilitacao, credenciamento e regulamentacao profissional 
demandam avaliacoes e esforgos orientados para uma reformulacao mais 
profunda. O que estd em jogo 6 a definicao do carater publico dos proces- 
ses de organizacjio, desenvolvimento e aplicacao dos conhecimentos e ha- 
bilidades profissionais. 

Todas estas questoes estao acopladas ao planejamento e a politica 
global do pais. Elas tern a ver com a desarticulacao entre ensino e traba- 
lho, entre os sistemas de formacao e de insercao ocupacional dos estudan- 
tes. A persistencia desta situagao, alem de impor graves prejuizos a socie- 
dade e aos indivfduos, tambem inviabiliza qualquer planificacao, pelo me- 
nos indicativa, das necessidades e perils de profissionais competentes para 
diversos setores e ramos de atividade. 



feudos e vantagens exelusivisias. A edi?ao dos rccentes Decretos n" 98.377 de OS/11/1989, n° 98.391 
de 13/11/1989 e n° 98.404 de 16/11/1989 constitut manifestacao exacerbada desta pr&ica, alem de 
violentarostensivamente a autonomia universitana. 
19. Entre outras contendas, sao conhecidas aquelas envolvendo profissionais como: engenheiros x arqui- 
tetos; farmaceuticos x bioquimicos; psiquiatras x psicologos; administradores x analistas de sistemas; 
Gsioterapeutas x fisfatras; advogados x corretores de imoveis; engenheiros x tdenicos em eletronica e 
quimicos x engenheiros quimicos. 
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As consideracoes sobre o tema abordado neste texto permitem infe- 
rir algumas conclusoes gerais 20 concernentes a problemdtica da avaliagao 
da educacao universit&ria, seja ela centrada no eixo da qualidade do ensi- 
no ou no pr6prio desempenho global das instituigoes, em termos de sua 
insergao na sociedade e do cumprimento de suas funcoes publicas. Desta- 
camos, a seguir, algumas proposigoes conclusivas. 

O career credencialista do sistema educacional juntamente com as 
tendencias corporativistas da organizacao das profissoes infiuenciam for- 
temente a estruturagao e o funcionamento da educagao superior e res- 
pondem, em grande parte, por sua atual situagao de crise. 

As indicagoes assinalam, de forma bastante clara, que estes fenome- 
nos cerceiam a realizagao qualitativa e institucional da universidade. Entre 
outras conseqiiencias sublinhamos a declinante qualidade do ensino, a de- 
terioracao dos padroes academicos, a expansao da farsa compactuada, a 
apropriacao desigual do saber, a geragao de incomensuraveis desperdicios 
etc. Por tudo isto, acreditamos que as questoes do credencialismo e do 
corporativismo profissional sao merecedoras de maior atencao nos em- 
preendimentos de avaliagao do ensino e nas discussoes sobre a reformu- 
lagao do sistema universitdrio. 

Que a formagao profissional nao 6 fungao exclusiva nem promovida 
integralmente pela educagao formal universitana. 

As evidencias existentes mostram que a escolartzacao formal univer- 
sitaria nao responde, exclusiva e isoladamente, pelo processo de habili- 
tacao plena da maioria das profissoes. Em conseqiiencia, considera-se 
equivocado e pedagogicamente distorcido um modelo de formacao profis- 
sional integralmente promovido pela universidade e apoiado na estrutura 
corporativista das profissoes regulamentadas. Esta conclusao, alem de 
contrariar a razao justificadora do credencialismo e os principais argu- 
mentos pelos quais o corporativismo profissional perpassa as concepgoes e 
praticas de educacao universitaria, conduz a outros questionamentos: 

a. quanto a oferta de educagao pos-secunddria: organizada segundo a 
prescrigao legal de um modelo padrao de universidade, ela impede o 
atendimento de demandas diferenciadas da sociedade e estimula a 
pseudo-formacao profissional mercantilizada; 

b. quanto a indissociabilidade entre ensino e pesquisa: embora deva ser 
considerada elemento constitutive ou criterio definidor da universida- 
de, ela nao pode ser imposta como condicao obrigatoria para todo sis- 
tema de educacao pos-secundiria. 

A certificagao escolar ou academica nao se confunde com o creden- 
ciamento de habilitagao profissional. 

20. Deve-se ressalvar que estas conclusoes sao indicativas, dado o carater exploratorio e fragmentado do 
trabalho. 
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Esta conclusao constitui um desdobramento das anteriores, mas me- 
rece ser destacada por suas conseqiiencias pr&icas no sentido de se con- 
trapor as distorgoes do carater credencialista da educagao superior. Basi- 
camente, implica reconhecer a distingao entre a tarefa de formagao profis- 
sional propriamente dita e a fungao do credenciamento profissional. Este, 
quando exigido pela sociedade, nao deveria ser atribuigao exclusiva das 
instituigoes universitarias. 

A partir destes pontos conclusivos, cabem algumas indagagoes rela- 
cionadas com as perspectivas de revisao da base legal das profissoes e do 
proprio sistema de educagao universitaria (Lei de Diretrizes e Bases). 

Quais as possibilidades e condicoes para uma ampla reformulagao 
da legislacao regulamentadora das profissoes de maneira a quebrar suas 
caracteristicas corporativas e concorrer para a democratizacao das re- 
lacoes profissionais e das estruturas ocupacionais? 

Ate que ponto uma revisao dos processos de credenciamento profis- 
sional, com a adocao de mecanismos externos e transparentes para o re- 
conhecimento e comprovagao publica da plena capacitagao, podera consti- 
tuir um meio eficiente de afericao da qualidade e do desempenho das ins- 
tituigoes de ensino superior sem constranger sua autonomia e sem interfe- 
rir diretamente em suas atividades did&tico-cientificas, mas avaliando pu- 
blicamente o produto final? 

Seria desejavel a participagao das Associagoes Profissionais como 
articuladoras e mediadoras dos processos de afericao da qualificacao pro- 
fissional? Neste caso, como garantir seu rompimento com as propensoes 
corporativistas inerentes a defesa exclusivista de direitos e vantagens da 
competencia regulamentada? De que modo poderiam ainda se livrar dos 
controles cartoriais e meramente burocraticos para assumirem um papel 
mais efetivo na definicao de politicas de formagao, de orientagao e de co- 
locagao profissional? (A premissa subjacente a questao 6 de que a eficdcia 
e a qualidade da formacao profissional que nao esteja voltada apenas para 
o mito do diploma ou para a sustentacao da estrutura profissional corpo- 
rativista dependem de novas formas e processos de articulacjio entre os 
sistemas de formacao e colocacao profissional.) 

Ha uma conviccao arraigada de que trabalho e estudo de boa quali- 
dade sao atividades incompativeis. Seria sustentavel uma proposta pe- 
dagogica que contribufsse para superar esta oposigao e para obter uma 
vinculacao mais estreita entre formacao/emprego/atividade profissional? 

Se a legislacao profissional, fixadora de condigoes de exclusividade, 
ficasse realmente restrita as profissoes cujo exercicio possa incorrer em 
riscos para a vida e direitos fundamentals do cidadao e da coletividade, 
nao seria uma solugao correta a criagao de cursos gerais (bacharelado em 
humanidades) enfatizando a formacao universitaria propriamente dita, ao 
contrSrio da profissionalizacao artificialmente elaborada e ligada a com- 
partimentagao do mercado e a reserva de suas fatias? 
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Finalmente, qual a viabilidade das mudancas enunciadas, uma vez 
que as concepgoes e prdticas educativas vigentes estao fundadas nas tra- 
digoes do corporativismo, do credencialismo e da configuragao cartorial 
do Estado brasileiro? 



Anexo 8.1 



Regulamentagao Profissional: Evolugao do Ordenamento Constitucional 



INSTRUMENTO LEGAL 

Constituicao de 1824 
Constituigao de 1891 



Constituicao de 1934 

Constituicao de 1937 

Constituigao de 1946 
Constittiigao de 1967 

Constituicao de 1988 



DETERMINAgAO 

ampla Iiberdade profissional (art. 179, item XXIV): 
"nenhum genero de trabalho, de cultura, industria e 
comercio pode ser proibido, uma vez que nao se opo- 
nha aos costumes publicos, a seguranca dos ridadaos". 

mantem "livre exercfcio de qualquer Profissao moral, 
intelectual e industrial"(art. 72, § 24). O entendimento 
de que este preceito expressava a franquia para qual- 
quer individuo se habilitar ao exercicio profissional in- 
troduz a perspectiva da obrigatoriedade de habilitagao 
escolar. 

reflete a tendencia de regulamentagao estatal (art. 113, 
§ 13), estabelecendo a garantia de exercicio de qual- 
quer profissao "observadas as condicoes de capacidade 
tecnica e outras que a lei estabelecer..." 

amplia as bases da profissionalizagao regulada (art. 
122). O principio de "Iiberdade profissional" e substi- 
tuido pelo principio de "Iiberdade de escolha profissio- 
nal". 

volta partial ao disposto na Constituicao de 1934. 

continuidade da competencia da uniao para definir as 
condigoes de capacidade para exercicio das profissoes 
liberal's. 

"e livre o exercicio de qualquer trabalho, oficio ou pro- 
fissao, atendidas as qualificagoes profissionais que a lei 
estabelecer" (art. 5° inciso XIII). 
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Proposta da Comissao Afonso Arinos, acolhida pela Subcomissao dos Di- 
reitos e Garantias Individuais: 

a. "a lei nao podera impedir o Uvre exercicio de profissoes vinculadas a 
dxpressao direta do pensamento; das ciencias e das artes". 

b. "a lei s6 estabelecera regime de exclusividade para o exercicio da pro- 
fissao que envolva risco de vida e de privacao da liberdade, ou que pos- 
sa causar grave dano ao individuo ou a coletividade". 

Anexo 8.2 

Diploma e Credenciamento Profissional Segundo Projeto de Lei de Dire- 
trizes e Bases da Educacao Nacional - Substitutive do Relator Deputado 
Jorge Hage 

ART. 59 

Os diplomas de formacao profissional no ensino medio, expedidos 
por instituigoes de ensino publicas, serao por elas registrados. 

§ l e - Quando se tratar de instituigoes de ensino privadas, os di- 
plomas serao registrados por instituicoes mantidas pelo Poder Publico, na 
mesma Regiao, previamente designada para esse fim pelo Conselho Na- 
cional de Educacao ou, mediante delegacao deste, pelo 6rgao normativo 
do Sistema de Ensino competente. 

§ 2° - O registro dos diplomas referido no paragrafo anterior sera 
condicionado a avaliacao do curso respectivo, e quando for o caso, a veri- 
ficacao individual de aprendizagem dos diplomados. 

ART. 71 

Os diplomas expedidos pelas instituicoes de ensino superior referen- 
tes aos seus cursos de graduacao e pos-graduacao, quando registrados 
terao validade nacional como prova da formacao recebida pelo seu titular. 

§ jo _ os diplomas expedidos pelas universidades publicas serao 
por elas pr6prias registrados, e aqueles conferidos por universidades pri- 
vadas ou por instituicoes nao/universitarias, serao registrados em univer- 
sidades publicas indicadas pelo Conselho Nacional de Educacao ouvido o 
6rgao normativo do Sistema de Ensino respectivo. 

§ 2 Q - Os efeitos do diploma para fins de exercicio profissional obe- 
decerao ao disposto no artigo 85, § 4 e . 

ART. 85 

§ 4 Q - Os diplomas e graus conferidos por instituicoes credenciadas 
como universidades asseguram, automaticamente, todos os direitos relati- 
vos ao exercicio da respectiva profissao, independentemente de outra pro- 
videncia ou condigao que nao seja o seu registro. 
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A InstitucionalizaqAo da Avaliaqao 



Eunice R. Durham* 



Tres questoes tern centralizado o debate e a polemica em torno da 
universidade brasileira: a democratizacao, a autonomia e a avaliacao. 
Alias, isso 6 significativo porque os tres termos estao obviamente correla- 
cionados. 

Da resistencia inicial a qualquer forma de avaliacao passamos, nos 
tres ultimos anos, para uma fase de aceitacao generica do prinefpio, mas 
de oposicao a qualquer processo concretamente proposto que nao seja a 
auto- avaliacao feita pelos interessados. Apesar da polemica, da resistencia 
e da oposicao, o processo comecou a ser introduzido, voluntariamente, em 
diversas instituicoes de ensino superior. Devemos agora enfrentar um ou- 
tro problema, que se torna particularmente urgente face a tramitagao, no 
Congresso Nacional, de um novo projeto de Lei de Diretrizes e Bases da 
Educacao Nacional, o qual, se aprovado, institucionalizara a avaliacao 
como processo normal e necessario da administracao do ensino superior 
no Brasil. Devemos, neste momento, retomar a questao da relacao entre 
autonomia, democracia e avaliacao, a fim de que a eventual institucionali- 
zacao do processo implique uma transformacao positiva do sistema de en- 
sino e nao se configure como mais um instrumento de controle burocrati- 
co, centralizador, que destrua a autonomia e prejudique a democracia. 



* Diretora Geral da CAPES e Professora Titular do Departamento de Antropologia da FFLCH da 
Universidade de Sao Paulo. 
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Em primeiro lugar, e necessario considerar que a introducao de pro- 
cessos de avaliacao no ensino superior nao 6 um fenomeno brasileiro, nem 
surgiu neste pais. De diferentes formas e com graus diferentes de sistema- 
tizacao, eles vem sendo feitos ha muitos anos em outros paises e mesmo 
no nosso. Embora processos sistematicos de avaliacao das instituicoes de 
ensino superior no seu conjunto sejam ainda relativamente raros, diferen- 
tes formas e tipos de avaliacoes parciais ou setoriais fazem parte da expe- 
riencia da maior parte dos pafses. Isso e particularmente verdadeiro no 
que diz respeito as pesquisas realizadas nas universidades. 

Em muitos paises, o sistema de financiamento das pesquisas e orga- 
nlzado atraves de organismos estatais e/ou privados especificos, que utili- 
zam criterios de avaliacao por pares da qualidade dos projetos e da capa- 
cidade dos grupos de pesquisadores para realiza-los. O financiamento 
tende assim a ser orientado atraves de criterios de merito que constituem, 
indiretamente, uma forma permanente de avaliacao dos centros de pro- 
ducao cientifica nas universidades e outros estabelecimentos. 

Avaliacoes das instituicoes de ensino superior enquanto tal tern sido 
menos gerais e menos sistematicas, mas nao constituem novidade. 

Nos Estados Unidos, avaliacoes de diferentes tipos sao feitas por 
orgaos nao governamentais ha muitos anos e constituem uma fonte impor- 
tante de inform acoes comparativas relativas a qualidade dos cursos, ao de- 
senvolvimento diferencial de areas de pesquisa, as areas mais desenvolvi- 
das em cada universidade e assim por diante. No Canada, formas de ava- 
liacao sistematica vem sendo feitas pelas provfncias, num sistema onde a 
centralizacao federal e pequena. Na Inglaterra, a University Funding 
Commission (antiga University Grants Commission), 6rgao de financia- 
mento das universidades, foi desenvolvendo ao longo dos anos sistemas de 
avaliacao e acompanhamento como orientacao para a distribuicjio dife- 
rencial de recursos 1 . 

Embora es'sa tendencia seja antiga, ela vem tomando um rumo novo 
nos ultimos anos, especialmente na Europa. O que esta ocorrendo em di- 
ferentes paises, mas especialmente na Inglaterra, na Franca e na Holanda 
6 o estabelecimento de um sistema altamente centralizado de avaliacao do 
conjunto dos estabelecimentos de ensino superior e sua associacao, espe- 
cialmente na Inglaterra, a um sistema de distribuicao dos financiamentos 
para os diferentes estabelecimentos que tende a interferir na autonomia 
tradicional das universidades. O governo britanico estabeleceu uma polfti- 
ca educacional que favorece a relacao com o sistema produtivo e tem 
pressionado no sentido de desenvolver essa area e promover uma raciona- 
lizacao dos custos das universidades. Nao se trata portanto de um mero 
fantasma a ideia de que a avaliacao institucional possa constituir um ins- 

1. O scminario international promovido pelo MEC em 1988 permitiu uma visao bastante ampla da di- 
mensao intemacional dessa questao. Veja Minist£rio da Educate, Secretaria da Educacao Superior, 
Avaliacao do Ensmo Superior: Enamtro Intemacional, Brasilia, Ministerio da Educacao, 1988. 
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trumento poderoso de controle do Estado sobre as universidades e, assim, 
de distribuicao de sua autonomia 2 . 

Entretanto, para fratar dessa questao de forma adequada, precisa- 
mos analisar de forma mais objetiva e ampla todos os lados da questao. 
Precisamos, em primeiro lugar, perguntar o que esta atras desses desen- 
volvimentos recentes: se se trata apenas de uma manifestacao de um auto- 
ritarismo do Estado ou se ha outros fatores em jogo. 

Acredito que ha, basicamente, tres problemas claramente visiveis no 
sistema europeu que apresentam semelhancas com os do Brasil e que di- 
zem respeito ao crescimento e diversificacao do ensino superior, seus efei- 
tos sobre a qualidade do ensino e seu custo crescente para os fundos pu- 

blicos. 

Na grande maioria dos paises europeus as universidades foram, at6 
o final da d6cada de 60, instituicoes relativamente pouco numerosas, pri- 
vadas ou publicas, que atendiam um publico relativamente restrito. 

A grande transformacao por que passaram as universidades desde 
meados do seculo passado diziam menos respeito a ampliacao e diversifi- 
cagao do ensino do que a institucionalizacao e desenvolvimento da pesqui- 
sa. E importante notar que a transformacao das universidades em centros 
de pesquisa promoveu, pela primeira vez em sua historia, atraves da co- 
nexao entre ciencia e tecnologia, uma ligagao crescente com o sistema 
produtivo, como ficou exemplarmente demonstrado no caso da Alemanha. 
Dessa forma, a pesquisa adquiriu ampla legitimidade e prestigio. Seu de- 
senvolvimento, entretanto, implicou complexidade crescente da infra-es- 
trutura necessaria e um aumento acelerado de seus custos 3 . 

As universidades mostraram-se mcapazes de arcar com esses custos 
e criaram-se, nos diferentes paises, as formas paralelas de financiamento a 
pesquisa, as quais ja nos referimos. Deste modo, o custo das universidades 
passou a ser coberto atraves de dois sistemas diversos, um, tradicional, ba- 
seado em fundos publicos para a educacao e/ou taxas cobradas dos estu- 
dantes, outro, novo, utilizando em grande parte fundos publicos de outras 
fontes ou doacoes de fundacoes privadas ou financiamentos por empresas 
e ligado a pesquisa, como mostramos. Foi esse setor de importancia e cus- 
to crescentes que passou a ser objeto de diferentes formas e tipos de con- 
soles e avaliacoes. 

O desenvolvimento da pesquisa implicou uma ampliagao das funcoes 
da universidade para alem das tradirionais preocupacoes com o ensino e a 

2. Sobre a questao dessa nova forma de controle do Eslado, um dos trabalhos mais sugestivos £, certa- 
mente, o de Guy Neave, "On the Cultivation of Quality, Efficiency and Enterprise: an Overview of 
Recent Trends in Higher Education in Western Europe", European Journal of Education, vol. 23, 
n° 1/2, 1988. 

3. A questao do desenvolvimento da pesquisa nas universidades ocupa a maior parte da bibliografia so- 
bre ensino superior. Pela abrangencia e pelo carater mais atual, Valeria a pena consultar Bjom Wit- 
track e A. Elzinga (ed.), The University Research System, The Public Policies of the Home of Scientists, 
Stockholm, Almqvist & Wiksell, 1985. 
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formagao de profissionais para o mercado de trabalho publico ou privado. 
A universidade incorporou a fungao de produgao de novos tipos de conhe- 
cimento, a institudonalizagao da pesquisa e a reproducao de cientistas. E 
fez tudo isso, tornando mais diversificado o seu sistema de captagao de re- 
cursos. A transformagao que se introduziu no ensino, deste ponto de vista, 
foi a institudonalizagao e ampliagao da p6s-graduagao, como instrumento 
de formagao de novos pesquisadores . Mas essa inovagao nao modificou 
radicalmente os cursos de graduagao nem promoveu sua rapida expansao 
(com excecao dos Estados Unidos). 

As grandes transformacoes no ensino propriamente se deram a par- 
tir do final da decada de 60 e estao ligadas ao movimento estudantil de 
1968, o qual se inseriu num processo de acelerada expansao no numero de 
matriculas e o promoveu. E necessario entender essa transformagao em 
sua relacao (nao necessariamente direta nem imediata) com profundas al- 
teracoes no sistema produtivo. 

A Europa completou, nessa 6poca, a grande recuperacao economica 
que se seguiu ao p6s-guerra. O mercado de trabalho alterou-se nesse pro- 
cesso, com um marcado crescimento relativo do setor terciario em relacao 
ao primario e ao secundario, o qual se deu com o aumento das burocra- 
cias publicas e privadas e a expansao do setor de servicos, especialmente 
aquele setor publico relacionado com o Estado de Bern Estar Social. A 
educagao superior passou a ser um instrumento importante para o acesso 
a esse setor em expansao do mercado de trabalho, ao mesmo tempo em 
que a nova prosperidade da populacao permitia a muitosj ovens, cujos pais 
tinham tido que comecar a trabalhar mais cedo, uma possibilidade real de 
ampliar sua educagao formal. Em ponto muito menor, isso tambem ocor- 
reu no Brasil, onde houve efetivamente uma ampliagao dos setores medios 
da populacao e uma extensao do ensbo medio de segundo grau a camadas 
mais amplas da populacao, pelos menos nas regjoes mais desenvolvidas. 

Neste contexto, o grande tema da democratizacao na decada de 60 
teve uma dupla referenda, que e necessario ressaltar. Ele significou, em 
primeiro lugar, a abertura das portas da universidade para uma parcela de 
jovens que ate entao estava dela exchn'da pela rigidez e pelo tradicionalis- 
mo do sistema de ensino. E a democratizacao do acesso envolveu, 
freqiientemente, uma interferencia direta do Estado para forgar as univer- 
sidades a alterarem sua polftica de admissao. 

Essa ampliacao exigiu a destruicao das estruturas tradicionais. Foi o 
movimento de democratizacao interna, com participacao dos estudantes, 
que promoveu a ruptura interna das estruturas tradicionais. 

Nos paises desenvolvidos, que passaram na decada de 70 por um 
periodo de grande crescimento economico, houve uma disponibilidade de 
fundos para a ampliacao do atendimento a demanda, com a criagao de 
novas instituigoes e a ampliacao das existentes. Mas a verdade e que a 
modificagao interna nao foi suficientemente profunda para alterar radi- 
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calmente a estrutura do ensino. Como conseqiiencia, as novas universida- 
des de massa presenciaram um declinio do nivel e da qualidade do ensino. 
De uma forma, ou de outra, poucas delas se modificaram para atender a 
diversificagao de interesses, a preparacao previa diferencial da massa de 
novos estudantes e as necessidades do mercado de trabalho em rapida 
transformagao. As universidades continuaram a operar nos esquemas tra- 
dicionais de formagao geral, de educagao para profissoes tradicionais e de 
preparagao de cientistas. 

A adequagao do sistema de ensino superior a essa nova realidade, a 
necessidade de prever novas instituigoes ou novos tipos de instituigao nao 
se deu espontaneamente nas instituigoes existentes, mas passou a depen- 
der cada vez mais de orientagoes e politicas do Estado, que recebia, ela- 
borava e previa o atendimento das demandas sociais 4 . Dessa forma, o en- 
sino superior deixou de ser um setor relativamente pequeno, segregado e 
pouco dispendioso do sistema educacional, no qual as instituigoes, dentro 
de seus limites tradicionais, atendiam de modo altamente seletivo e auto- 
nomo a uma demanda restrita. Passou a ter que enfrentar novas pressoes, 
que certamente nao podiam atender espontanea e autonomamente e cujos 
custos nao podiam enfrentar com recursos tradicionais. E deste modo que, 
nos paises europeus, o Estado passa a criar novos tipos de instituigoes, 
orientar a demanda e estabelecer uma polftica de expansao e diversifi- 
cagao do ensino superior. 

Essas transformagoes do ensino superior envolvem portanto um 
conjunto complexo de novas fungoes e novas pressoes, no sentido de mu- 
dangas e reprogramagoes rapidas e constantes, as quais a universidade 
tern dificuldades de responder. 

No conjunto todos esses problemas implicam: 

a, o custo crescente do ensino superior, que passa a absorver parcelas ca- 
da vez maiores do orgamento publico, competindo assim com outras 
necessidades politicas, sociais e economicas. Isso leva a uma exigencia 
de racionalidade dos gastos e exige uma capacidade gerencial que as 
universidades tenderam a ignorar no passado e que tambem nao eram 
necessarias quando o ensino superior atendia a uma pequena elite e as 
pesquisas eram financiadas por fundos paralelos; 

b. a necessidade de grande flexibilidade na organizagao curricular e de 
inovagoes no sentido de preparar os estudantes para um mercado de 
trabalho em rapida transformagao. Isso tambem nao era necessario 
quando as universidades preparavam para carreiras bem definidas. Por 
outro lado, a carreira docente envolve especializagoes que sao adquiri- 
das lentamente e o processo de qualificagao dos professores 6 freqiien- 



4. O trabalho de Ceiych e P. Sabalier, Great Expectations and Mixed Performance, The Implementation 
of Higher Education Reforms in Europe, European Institute of Education and Social Policy. Trentham, 
Trentham Books, 1986, faz uma excelente apreseutacao dessa questao. 
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temente incompativel com uma reorientacao constante na organizacao 
curricular; 
c. a pressao para a colaboracao no desenvolvimento tecnologico, que 
freqiientemente interfere no desenvolvimento da ciencia basica. 
Tambem nesse caso, o lento processo de formacao de grupos de pes- 
quisa altamente qualificados e de desenvolvimento de novas descober- 
tas encontra dificuldades para responder as pressoes para rapidas alte- 
racoes na orientacao das pesquisas de acordo com os interesses mais 
imediatos do setor produtivo e com a rapidez crescente das transfor- 
macoes tecnologicas; 
d a necessidade de desenvolvimento de areas de colaboracao interdisci- 
plinar, tanto no ensino como na pesquisa, que sao diffceis de se organi- 
zar dentro da estrutura fortemente compartimentalizada que caracteri- 
za tanto universidades como os grupos de pesquisa em seu interior; 
e. a impossibilidade de lidar com a complexidade crescente das universi- 
dades e do sistema de ensino superior em conjunto, na medida em que 
crescem, absorvem novas funcoes e sao objeto de multiplas pressoes 
dentro dos padroes tradicionais de lento ajustamento e de grande auto- 
nomia das unidades, dos departamentos e dos nticleos de pesquisa e 
sem mecanismos gerenciais adequados. 

Processos de avaliacao surgem, neste contexto, como respostas a 
uma dupla necessidade. Do Estado, no sentido de orientar os financia- 
mentos e canalizar as pressoes que recebe da sociedade e que incluem 
tanto a demanda por ampliacao do acesso como a de colaboracao mais es- 
treita com o setor produtivo. E das proprias universidades no sentido de 
evitar o duplo perigo: o de se mostrarem incapazes de responder a essas 
pressoes e se tornarem assim instituicoes obsoletas, sem condicoes de ob- 
ter os financiamentos de que necessitam; e o de passarem a atender a to- 
das as pressoes imediatistas, prejudicando suas funcoes de desenvolver 
tanto a pesquisa cientifica basica quanto o estudo das humanidades, ga- 
rantindo ao mesmo tempo a autonomia de investigacao, que 6 fundamen- 
tal para preservar seu papel critico e inovador. 

A avaliacao nao 6 portanto nem um modismo, nem uma simples 
manifestacao do autoritarismo do Estado. E um processo que, se utilizado 
com os necessanos controles democraticos, pode cumprir duas funcoes: 
impedir o rigido planejamento burocratico que tem caracterizado os pai- 
ses de ensino publico centralizado, o qual tem se revelado ineficiente e 
ineficaz para atender a uma necessidade de transformacao cuja exigencia 
fundamental t a flexibilidade; possibilitar as universidades o estabeleci- 
mento de uma politica que lhes permita compatibilizar as pressoes exter- 
nas com o espaco de autonomia e critica que lhe 6 pr6prio. 

Para cumprir essas funcoes, evitando o perigo de mais um controle 
burocratico rigido e inadequado, 6 fundamental que a institucionalizacao 
da avaliacao observe certas caracteristicas. 
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Antes de estabelecer essas caracteristicas, e necessario, entretanto, 
avaliar preliminarmente o modo pelo qual ela estS sendo implantada e 
vem sendo utilizada em sistemas diferentes de ensino superior. 

Um caso paradigmatico e extremo 6 o dos Estados Unidos 5 . Esse 
pais tem se caracterizado pela extrema descentralizacao do ensino supe- 
rior, pela parcimonia de processos de normatizacao estatal e pela grande 
autonomia das instituicoes. E tambem o pais no qual os processos de ava- 
liacao sao mais antigos. No sistema americano, a flexibilidade, diversidade 
e qualidade das instituicoes de ensino superior dependem, em grande par- 
te, de mecanismos semelhantes aos do mercado, envolvendo a competicao 
entre instituicoes diversas. As universidades competem para atrair estu- 
dantes, para contratar pesquisadores e docentes de prestigio, para obter 
fundos publicos e privados e se especializam no oferecimento de servicos a 
clientela diferenciada. Os professores e estudantes competem por vagas 
em instituicoes de maior prestigio. Os docentes competem pelas posicoes 
mais bem remuneradas e mais estaveis. Um sistema como esse funciona 
na dependencia de uma alta mobilidade de estudantes e docentes, de uma 
escala movel e altamente diversificada de salarios e vantagens institucio- 
nais. 

Nesse sistema, as avaliacoes sao multiplas, diversificadas, nao esta- 
tais e promovidas de diferentes formas pelas pr6prias universidades, por 
associates profissionais e cientificas e mesmo por instituicoes privadas. 
Dizem respeito aos cursos considerados melhores em cada area do conhe- 
cimento, aos grupos de pesquisa mais importantes em cada area cientifica, 
as amenidades que as universidades oferecem, a natureza de suas insta- 
lacoes e assim por diante. Funcionam como mapas e orientacoes (como 
cota^oes de bolsa) num mercado competitivo. 

No outro extremo tenamos casos como a Franca e a Inglaterra. No 
primeiro pais, um sistema tradicionalmente centralizador est^ promoven- 
do uma avaliacao institucional ampla e abrangente para todas as insti- 
tuicoes, utilizando criterios uniformes e tendo como objetivo fundamental 
a promocao da qualidade do ensino e da pesquisa 6 . Mas isso 6 feito por 
um orgao autonomo dentro do governo, sem ligacoes diretas com os or- 
ganismos de financiamento (embora, obviamente, os resultados acabem 
por influir nesse orgao). No caso da Inglaterra, um sistema que foi alta- 
mente descentralizado, com grande autonomia das universidades, esta 
sendo objeto de uma avaliacao centralizada por parte do orgao financia- 
dor com o objetivo de pressionar todo o sistema em direcoes estabelecidas 
por uma politica especifica de relacionamento com o setor produtivo. O 
conteudo e o resultado dessa orientacao tem sido muito criticados pela 

5. O pequeno artigo de Martin Trow, "American Higher Education: Past, Present, Future", Educational 
Researcher, abril 1988, pp. 13-23, resume muito bem as caracteristicas do sistema americano. 

6. Gabriel Richet, "A Avaliacao Universitaria na Franca", Avaliacao do Ensino Superior, Brasilia, Mi- 
nisteno da Educacao, SESu, 1988, pp. 47-56. 
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comunidade academica, especialmente pelo prejuizo que vem trazendo ao 
desenvolvimento de areas cuja producao nao pode ser avaliada em termos 
de interesses praticos imediatos. 

A verdade 6 que, no sistema centralizador, as pressoes contradito- 
rias nao encontram formas espontaneas de adaptacao por parte das insti- 
tuicoes. O corpo docente sindicalizado exige e obt6m estabilidade np em- 
prego e remuneracao uniforme, independente do trabalho que realiza. Os 
professores sao poupados das pressoes dos alunos mesmo quando o ensi- 
no que oferecem 6 insatisfat6rio, pois seu salirio e garantido independen- 
temente de seu desempenho. Isso leva, em que pese a retorica revolu- 
cionaria muitas vezes usada, a uma mobilizacao do sistema. A universida- 
de nao tem estimulos, mas apenas manifesta resistencias para alterar 
curnculos, eliminar cursos para os quais nao ha demanda, redistribuir va- 
gas. Cada alteracao afeta os interesses corporativos dos docentes e, as ve- 
zes, dos alunos desses cursos. Apenas uma intensa pressao institucionali- 
zada dos alunos ou externa, da sociedade ou do Estado, promove sua re- 



visao. 



Neste contexto, avaliacao pode funcionar como instrumento de cen- 
tralizacao e pressao unilateral do Estado ou como elemento para substi- 
tuir a pressao do tipo da competicao de mercado (como nos EUA) por 
uma publicizacao que provoca uma pressao generalizada no sentido de 
promover a adaptacao das institutes. 

No caso do Brasil parece obvio que seria impossivel reproduzir o sis- 
tema americano. Por outro lado, uma avaliacao do tipo que vem sendo fei- 
ta na Inglaterra, num pais como o nosso, onde a tradicao nao tem sido a 
da autonomia das instituicoes, mas sua submissao a rigidos controles bu- 
rocr&ticos, corre seiio perigo de produzir uma nova burocracia ainda 
mais prejudicial do que a que tivemos ate agora. 

Nao podemos dispensar os processos de avaliacao, num sistema que 
precisa crescer, diversificar-se, tornar-se mais flexivel, institucionalizar a 
pesquisa, melhorar o ensino e absorver novas fungoes de extensao, edu- 
cacao continuada e de colaboracao com o setor produtivo. Isto e tanto 
mais verdadeiro porquanto se sabe que as instituicoes publicas de ensino 
sao particularmente ineficientes e perdularias em termos da utilizacao dos 
recursos disponiveis. O financiamento publico exige um conhecimento 
adequado do conjunto do sistema e nao pode dispensar as estatfsticas cor- 
retas, dados pedag6gicos e indicadores de desempenho. 

O mesmo ocorre do ponto de vista da universidade: a avaliacao insti- 
tucional e externa, essencial para se ter uma visao global da instituicao, e 
instrumento indispensavel, tanto para a alocacao racional de recursos in- 
ternamente, quanto para a transformacao da universidade em funcao de 
demandas da sociedade. 

E verdade que avaliacao 6 um instrumento de poder, mas ha que 
considerar que todas as outras alternativas sao muito piores. A universi- 



A Institucionalizaedo da Avaliacao 



205 



dade nao pode dispensar a existencia de um orgao central que distribua os 
recursos para as diferentes unidades e departamentos, atendendo as ne- 
cessidades do ensino, da pesquisa e da administracao, a partir de uma 
visao de conjunto. At6 agora, essa distribuicao tende a seguir dois proces- 
sos combinados. Um e a tradicao, os recursos sao repartidos de tal forma 
que cada parte continua a receber mais ou menos o que sempre teve, a 
universidade assim se fossiliza, permitindo que o inutil continue a existir e 
o novo nao consiga se constituir. Mas, mesmo na distribuicao mais tradi- 
cional do orcamento, hd sempre alguma margem para atender as novas 
demandas que sao feitas pelos diversos setores da universidade e que sao 
sempre crescentes. Nesse caso, se nao ha um processo de avaliacao que 
determine prioridades, ou se usam os recursos para recompensar apani- 
guados ou se usam criterios pessoais. De uma forma ou de outra, e forta- 
lecido nao s6 o poder central, mas o poder pessoal. 

Uma alternativa mais democr&ica seria a ampliacao dos orgaos de 
decisao de tal forma que os diferentes interesses estivessem representa- 
dos. Mas mesmo nessas condi$6es, sem um processo de avaliacao que de- 
tecte as deficiencias mais graves, os investimentos mais produtivos, as ino- 
vagoes mais urgentes e promissoras, nao haver£ normas para a negociacao 
que nao seja o relativo peso politico de cada setor. O resultado final nao 
difere muito do que resulta do poder pessoal. 

Sem avaliacao, portanto, nao ha nenhum mecanismo que estabeleca 
o interesse mais geral do desenvolvimento das instituicoes como um 
parametro para a distribuicao de recursos. Nao que um processo de ava- 
liacao, por melhor que seja, elimine o jogo politico das reivindicacoes 
competitivas, o qual € inevitavel. Mas a produgao e as carencias relativas 
de cada setor passam a ser eleraentos que devem necessariamente ser le- 
vados em consideracao nesse jogo. O campo das argumentacoes se altera 
e 6 possivel uma politica de nivel mais elevado e menos personalista. Ob- 
viamente, para que isso aconteca 6 necessario que o processo de avaliacjo 
seja o mais transparente possivel e que os criterios utilizados tenham uma 
ampla legitimidade. 

A garantia da democratizasao do processo pode ser assegurada pela 
propria multiplicagao das formas e instancias da avaliacao: setoriais e glo- 
bais, mternas e externas, quantitativa e qualitativas, do ensino e da pesqui- 
sa, dos procedimentos burocr&ticos e da eficacia da gestao. 

O carater democrStico da avaliacao depende ainda de um outro re- 
curso, que e fundamental: o seu carater publico. E o acesso generalizado 
aos resultados do processo que permite sua utilizacao nao apenas como 
instrumento de controle, mas tamb6m como argumento de reivindicagoes. 
A publicagao dos resultados da avaliacao € um instrumento democratico 
ainda num outro sentido: e uma forma privilegiada de prestagao de con- 
tas, a sociedade, do uso dos recursos publicos. 
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Os argumentos que se aplicam a universidade sao igualmente vilidos 
quando se pensa no sistema em seu conjunto. 

Nao sera" entretanto um sistema rigido e uniforme que podera" pro- 
duzir os resultados mais favoraveis. Do mesmo modo que os problemas, 
as funcpes, os interesses e as demandas sao diversos para o ensino supe- 
rior no seu conjunto, e necessario prever um sistema igualmente flexrvel e 
multifacetado que seja um dos instrumentos de uma polftica educacional e 
nao o seu substituto tecno-burocratico. Nesse sentido, o processo cautelo- 
so que tem sido seguido pelo ministerio e um fator positivo. 

Para garantir a flexibilidade do sistema, em vez de falarmos em ins- 
titucionalizar a avaliagdo, precisamos pensar em institucionalizar multi- 
plos processos de avaliacao, que devem incluir: 

• o fortalecimento, a ampliacao da area de atuagao e a melhoria da quali- 
dade da informacao que vem sendo sistematicamente recolhida e publi- 
cada pelo Ministerio da Educacjio, assim como sua maior divulgacao e 
utilizasao; 

• o apoio a diferentes analises realizadas sobre esses dados pelo pr6prio 
ministerio e por 6rgaos como o IPEA e o IPLAN; 

• a manuten§ao de processos de avaliacao setoriais como os feitos pela 
CAPES, em relacao a pos-graduacao; 

• avaliagoes sistematicas sobre a producao cientifica, a formacao de pes- 
quisadores e a eficacia dos auxilios e o rendimento das bolsas a serem 
efetuadas pelo CNPq; 

• formacao de comissoes autonomas de cientistas e docentes de alta qua- 
lifica^ao para o credenciamento e recredenciamento das universidades; 

■ formacao de comissoes mistas de associacoes profissionais, tecnicos do 
Ministerio da Educacao e docentes para a avaliacao dos cursos que for- 
necem diplomas para as profissoes regulamentadas; 

• desenvolvimento de indicadores gerais comparativos, an&lises e diagnos- 
tics sobre o ensino de graduacao por tdcnicos do ministerio e pesqui- 
sadores contratados; 

• analises da situacao das pesquisas e de problemas especificos para o de- 
senvolvimento do conhecimento, feitos por associacoes cientfficas em 
suas areas especificas, 

• coleta sistematica e publicacjio de estatisticas confiaveis de indicadores 
de custo/aluno e de desempenho pelas universidades e outras insti- 
tuicoesde ensino superior; 

• implantacao de sistemas de avaliacao setorial (pesquisa, ensino, ex- 
tensao) nas universidades e de auto-avaliacao com participacao externa; 

• estimulo a pesquisas sobre as caracteristicas dos candidates ao vestibu- 
lar e o destino dos egressos das universidades; 

• levantamento e analise dos mecanismos de cooperacao com o setor 
produtivo; 
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avaliacao da eficacia administrativa e da adequacao dos procedimentos 

burocraticos. 

6 na forma de multiplas avaliacoes que as informacoes necessarias 
estarao disponiveis para o publico, para as universidades e para os orgaos 
do executivo e do legislativo envolvidos com a polftica de ensino. Na mul- 
tiplicidade dessas formas, e na utilizacao ampla de avaliacao por pares, re- 
side a garantia de uma participagao da pr6pria comunidade academica no 
processo, participacao esta, entretanto, que nao pode ser confundida com 
auto-avaliacao. 

A universidade precisa urgentemente de reforma. E hoje um paqui- 
derme moroso e caro, sob risco de fossilizacao permanente. A avaliacao e 
o instrumento necess&rio para lutar contra a letargia permanente, a auto- 
satisfacao ou autoglorificacao imobilista. £ a forma de nos abrirmos a so- 
ciedade, permitindo que ela nos veja com as nossas mazelas e nossas vir- 
tudes. 6 a unica forma de prestarmos conta a sociedade dos recursos com 
que ela nos sustenta e que frequentemente usamos tao mal. 



ColeqAo Base 



1. O Extremo-Ocidente: Uma Introdugao a America Latina 
Alain Rouquie 

2. Avaliaqao do Ensino Superior 

Eunice R. Durham e Simon Schwartzman (orgs.) 



